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AVANT-PROPOS. 


Parmi  les  mouvements  qui  se  sont  produits  en  pédagoj;ie 
dès  la  seconde  moitié  du  siècle  dernier,  le  plus  important, 
sans  doute,  est  celui  qui  est  lié  au  nom  de  Herbart. 

Née  avec  le  xix'  siècle  et  partant  de  l'Allemagne,  la  doctrine 
Herbartienne  s'est  peu  à  peu  infiltrée  dans  presque  tous  les 
pays  civilisés.  En  France,  elle  a  provoqué,  comme  partout 
ailleurs,  des  travaux  considérables.  Mais,  à  en  croire  les  publi- 
cations de  M.  Rein',  le  «  Ilerbartianisme  français  »  serait 
non  seulement  moins  important  que  celui  de  TxAngleterre,  de 
r Amérique  ou  des  Pays-Bas,  mais  sa  littérature  serait  même 
moins  riche  que  celle  de  la  Hongrie  ou  de  la  Roumanie,  sans 
parler  bien  entendu  de  l'Allemagne,  où,  en  1896,  d'après  le 
calcul  de  M.  Compayré,  elle  ne  comptait  pas  moins  de 
2  234  livres  et  brochures  -. 

D'après  la  parole  autorisée  de  M.  Durkheim',  il  paraît  cer- 
tain que  les  idées  de  Herbart  n'ont  pas  rencontré  chez  les 
pédagogues  français  toute  l'attention  qu'elles  méritent;  et  tous 
les  auteurs  dont  nous  citons  les  travaux  (voir  à  lAppendice) 
sont  unanimes  à  constater  que  cette  grande  conception  péda- 
gogique est  encore  trop  peu  connue  en  France. 

1.  Rein,  Encyklopïtdisches  llandbiich  der  Vadaçjogik,  t.  III,  p.  486  et  suiv. 

2.  Compayré,  Herbart  (Collection  des  Grands  Educateurs),  1903,  p.  106. 

3.  Dans  son  cours  de  Science  de  rÉducation  fait  en  Sorbonne,  1903-1904, 
cours  du  21  avril  1904. 
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rntM^crlaino  iiulroisioii  semble  toujours  planer  sur  la  ques- 
[\ou  (le  savoir  quelle  est  la  valeur  réelle  de  cette  doctrine,  si 
l'on  doit  s'opposer  à  ce  courant  d'idées,  ou  si  l'on  doit,  et 
dans  (juelle  mesure,  mettre  au  profit  de  la  pédagogie  française 
les  forces  morales  qu'il  contient. 

C'est  pour  contribuer  à  la  solution  définitive  de  ces  ques- 
tions, que  nous  avons  résolu  d'exposer  le  système  pédagogique 
de  Herbart. 

Pour  aborder  cette  étude,  le  moment  nous  semble  très  pro- 
pice: le  nombre  de  ceux  qui  ont  à  cœur  l'éducation  n'a  jamais 
été  aussi  grand  (jue  de  nos  jours.  Ce  fait  semble  donner  raison 
à  M.  Durkboim,  qui  relève  dans  l'histoire  de  la  pédagogie  la 
loi  suivant  laquelle  la  réflexion  pédagogique  s'éveille  néces- 
sairement quand  l'humanité  traverse  une  crise  sociale'. 
Lorsque  Rousseau  écrivait  son  Emile,  il  disait  aussi  :  «  Nous 
approchons  de  l'état  de  crise  et  du  siècle  de  révolution  »  ^  et 
son  ouvrage  eut  un  succès  alors  inouï.  Un  diagnostic  sem- 
blable pour  l'état  actuel  serait  assurément  exagéré.  Mais  il 
n'en  reste  pas  moins  certain  que  l'on  ne  peut  envisager  la 
situation  morale  et  économique  actuelle  sans  souhaiter  un 
avenir  meilleur  et  de  profonds  changements.  On  ne  peut  aussi 
se  dérober  à  ce  pressentiment  que,  dans  les  luttes  futures  des 
nations,  la  victoire  doit  être  à  celles  dont  la  civilisation  a  le 
plus  intimement  pénétré  les  masses  populaires. 

De  tels  faits  d'expérience  ne  peuvent  être  négligés  par  la 
science  de  l'éducation.  Ils  lui  imposent  une  double  tâche  : 
les  prendre  en  considération  dans  des  recherches  théoriques 
et  tenter  les  moyens  d'influer  sur  eux,  de  les  guider.  Deux 
voies  s'ouvrent  au  pédagogue  A^ers  ce  dernier  but  :  traiter 
dogmatiquement  les  questions  du  jour,  ou  attirer  l'attention 


1.  Dans  SOS  conférences  d'Histoire  pédagogique  f.'iites  en  Sorbonne,  conlé- 
rence  du  13  décembre  1902. 

2.  Rousseau,  Éinile,  livre  III,  édit.  Lefèvre,  1820,  t.  VllI,  p.  330. 
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sur  une  des  grandes  conceptions  pédagogiques  qui  peuvent 
les  éclairer. 

C'est  à  ce  service  de  direction  que  se  prête  la  pédagogie  de 
Herbart  surtout  dans  les  questions  pédagogiques  qui  domi- 
nent actuellement  en  France.  Là,  en  dehors  des  causes  géné- 
rales qui  ont  mis  en  vogue  les  préoccupations  pédagogiques, 
agissent  un  certain  nombre  de  motifs  spéciaux,  dont  les  ten- 
dances sont  exprimées  fidèlement  par  JM.  le  doyen  de  la 
Faculté  des  Lettres  de  Paris,  M.  A.  Croiset  :  «  L'enseigne- 
ment public,  dit-il,  ne  doit  être  fondé  ni  sur  une  doctrine 
d'Etat,  ni  sur  la  liberté  anarchique  des  opinions  indivi- 
duelles..., il  ne  peut  trouver  son  point  d'appui  que  dans  la 
science  »'.  Or  le  système  de  Herbart  n'est-il  pas  la  première 
tentative  puissante  pour  introduire  dans  l'éducation  et  dans 
l'enseignement  l'esprit  scientifique?  N'est-il  pas  le  premier 
monument  d'une  éducation  dont  toutes  les  parties,  même  la 
morale,  sont  fondées  sur  la  base  indépendante  de  la  science? 

La  question  nous  paraît  donc,  en  dehors  de  son  intérêt 
général,  offrir  un  intérêt  particulier  d'actualité,  ce  ([ui  ne  peut 
qu'encourager  dans  l'étude  d'une  éducation  hautement  morale, 
universelle  et  démocratique. 

Partant  du  principe  que  celui  qui  se  propose  de  faire  con- 
naître la  pensée  d'un  auteur  «  n'a  pas  à  prévenir  le  lecteur 
pour  ou  contre  lui  »,  et  que  «  son  devoir  est  avant  tout  de  le 
présenter  autant  que  possible  tel  qu'il  est,  et  de  le  livrer  au 
jugement  indépendant  du  lecteur  »  -,  nous  n'acceptons  pas  la 
méthode  usuelle  qui  mêle  la  critique  à  l'exposé.  L^ne  critique 
n'est  au  fond  que  l'exposé  subjectif  d'une  idée,  par  suite,  elle 
empêche  une  impression  objective  sur  le  lecteur.  Du  reste, 
quand  on  étudie  un  auteur,  il  n'est  pas  désirable  de  voir  à  chaque 

1.  A.  Croiïict.  L'Unilé  dt'<;  Princi/ief  dans  VEnssiçinement  j)iil,lic.  dons  L'f'.du- 
calion  de  la  Démocralir,  par  MM.  Lnvisse,  Croiset.  elc,  l!)l):!.  p.  !)7. 

2.  Pinloclie,  Principales  œuvres  de  Herbart.  Préface,  p.  x. 
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pas  uut'  Irnisirnic  ])tM*S()iiM(>  intt'r\tM\ir  ol  mous  iinposor  les 
lunettes  ;'i  travers  l('S(|U('ll(\s  oll(>  reiiardc  1(>  monde.  Cela  ne 
jttMit  (|ue  troubler,  ou  irrilor.  Ces  réllexions,  ces  digressions, 
ces  (li'velniipomonts  sans  cesse  intercalés,  empêchent  de  suivre 
jias  à  pas  le  lil  ininterrompu  do  la  pensée  de  l'auteur,  en 
même  temps  (|u'ils  exposent  au  danger  d'accepter  un  sens, 
une   interpn'tation.  (|ue  lui  même  aurait  p(>ut-être  re|)0ussés. 

Atiu  (li'viter  ces  inconvénients,  ces  dangers,  nous  exposons 
le  s\  sième  pédagogique  de  Ilerbart  tel  qu'il  se  dégage  de  son 
œuvre  complète,  dans  la  forme  que  l'auteur  lui  a  donnée,  en 
suivant  son  propre  plan  et  en  nous  servant  presque  exclusi- 
mout  de  ses  ju-opres  [)aroles. 

Vn  tel  exposé,  nous  semble-t-il,  doit  être  précédé  de  la 
genèse  du  système.  Les  idées,  en  général,  ne  peuvent  être 
comprises  sans  la  connaissance  de  leur  évolution,  déterminée 
par  le  caractère  de  celui  qui  les  a  exprimées,  et  par  l'état 
d'àme  de  l'époque  qui  leur  a  donné  naissance.  Toute  doctrine 
qui  poursuit  l'explication  ou  la  direction  du  devenir  psy- 
chique, n'ayant  pour  base  solide  que  l'expérience  de  la  propre 
vie  mentale  de  son  auteur,  doit  nécessairement  tenir  au  carac- 
tère de  celui-ci.  D'autre  part,  nulle  doctrine  ne  peut  se  sous- 
traire aux  théories  scientifiques,  aux  idées,  aux  pensées  du 
temps,  qui  flottent  dans  l'atmosphère;  on  ne  saurait  les 
éviter,  on  les  respire,  et  on  en  subit  inévitablement  l'in- 
(luence,  l'homme  de  génie  plus  que  tout  autre;  car,  plus  que 
tout  autre,  par  suite  de  sa  plus  grande  sensibilité,  il  se  les 
assimile  et  les  exprime  plus  clairement,  ou  les  combat  avec 
plus  de  fougue. 

Par  conséquent  le  devoir  nous  incombe  de  suivre  pas  à 
pas  la  vie  de  Ilerbart,  et  le  mouvement  des  idées  de  son 
époque,  principalement  de  celles  qui  se  retrouvent  dans  son 
(l'uvre  pédagogique.  Nous  nous  acquittons  de  cette  lâche  dans 
la  première  partie  de  cet  ouvrage. 
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Suivant  colle  iiirlliodc,  rappn'-cialioii  du  système  s'impose 
(rdle-mèine,  sans  critique.  Si  toutefois,  dans  une  troisième 
partie  critique,  nous  revenons  sur  les  idées  principales,  c'est 
pour  les  mettre  en  face  des  idées  opposées,  pour  les  éclairer 
en  les  plaçant  dans  le  cadre  de  la  pédaj^oi^ie  actuelle,  et  pour 
émettre  un  juj;ement  personnel. 

Dans  chaque  partie  de  l'ouvraj^e,  nous  envisa^^eons  les 
questions  surtout  du  point  de  vue  pratique.  Ce  point  de  vue 
nous  semble  spécialement  indiqué  non  seulement  parce  que 
nous  avons  eu  l'occasion,  dans  le  Séminaire  universitaire 
et  dans  l'Ecole  d'application  de  M.  Rein,  puis  comme  profes- 
seur à  l'Institut  de  M.  H.  Stoy  à  léna,  de  faire  des  expériences 
[)rali(jues  sur  cette  théorie,  mais  avant  tout  parce  que  la 
pédagogie  doit  démontrer,  en  France  plus  qu'ailleurs,  son 
utilité  pratique. 

Nous  sommes  profondément  convaincu  que  ce  système,  qui 
a  fait  preuve  d'une  vitalité  incomparable,  et  dont  rinfluence 
et  le  prestige  s'accroissent  de  jour  en  jour  dans  tous  les  pays 
de  langue  germanique,  pourra  amplement  prouver  les  avan- 
tages de  son  étude  en  France;  il  démontre  en  même  temps, 
croyons-nous,  d'une  façon  décisive,  que,  pour  résoudre  les 
(juestions  brûlantes  touchant  l'amélioration  de  l'éducation  et  de 
renseignement  public  à  tous  ses  degrés,  pour  élever  le  niveau 
(le  l'organisation  scolaire  d'un  pays,  et  pour  rendre  plus  effi- 
cace, et  plus  intense  son  fonctionnement,  il  n'y  a  qu'un  seul 
moyen  :  apprendre  méthodiquement  à  tous  ceux  qui  se 
vouent  à  l'éducation  de  la  jeunesse  la  science  de  l'éducation, 
science  dans  laquelle  le  système  de  llerbart  occupera  toujours 
une  place  honorable. 
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PREMIÈRE  PARTIE 


HERBART   ET    SON   TEMPS 


CHAPITRE    I 

LA    MAISON    PATERNELLE 

(1770-1194) 


Les  fastos  du  gymnase  d'Oldenbourg  font  1  éloge  dun  recteur 
nommé  J.-.Michael  Herbart  qui,  en  1733,  à  l'âge  de  trente  ans,  fut 
appelé  à  la  direction  de  cette  école,  un  des  premiers  et  des  plus 
célèbres  établissements  protestants  de  l'Allemagne*. 

Fils  d'un  modeste  tisserand  d'Ostheim  en  Tburinge,  il  s'éleva  à 
ce  rang  grâce  à  de  très  hautes  qualités.  De  nombreux  programmes 
d'école  contenant  des  dissertations  de  lui,  attestent  un  esprit 
clair,  une  vaste  érudition  et  une  exceptionnelle  aptitude  pédago- 
gique. Déjà  en  1741  il  préconise  la  nécessité  des  réformes  scolaires 
qui  plus  tard  ont  valu  tant  de  gloire  à  Basedow  et  à  Campe"-;  de 
môme  dans  ses  Brèves  considérations  sur  quelques  causes  qui  font 
obstacle  aux  vertus  des  chrétiens  évangéliques,  il  traite  «  de  la 
beauté  naturelle  de  la  vertu  »  comme  d'un  ressort  moral  et  réclame 
pour  l'action  morale  «  des  notions  claires  et  bien  déterminées  » 
des  devoirs,  des  vertus  et  des  vices  ^  exprimant  ainsi  des  idées  qui 
décèlent  une  certaine  affinité  avec  celles  c[ue  nous  examinerons 
dans  la  suite. 

Parmi  les  nombreux  enfants  du  savant  recteur,  un  des  fils, 
nommé  Tiiomas  Gerhard,  entra  dans  !a  carrière  judiciaire  et  devint 

1.  Fondée  on  1.573,  V.  Paulscn,  Gesc/iic/ili'  des  Gelehrten-L'nlerric/ils,  Li-iji'iip 
1890,  t.  L  p.  308. 

2.  Mutzonlicflipr,  aiticlo  J.-M.  Ilorbart  dans  Allg.  cl.  Biographie,  t.  XIF, 
p.  I()-I7. 

3.  Willmann,  J.-F.  llerharCs  padcKj.  UV;7,r,  Leipsig,  1880,  t.  L  p.  xvii. 
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monibro  do  la  clianccUorio  pouvernonnMilale  liants  sa  ville  natale; 
il  rovut  pins  tard  le  titre  île  conseiller  anliqne.  De  son  mariage 
avec  Lneie-Marie  Scluilte.  lille  d'un  honorable  médecin  de  la  ville, 
na(|uit  à  son  tonr.  le  'i  iii.ii  ITTCi.  \r  lils  (jni  devait  rendre  si  célèbre 
son  nom  :  Jean  Fn'deric  llerjiarl  '. 

C'était  donc  nne  famille  où  nne  tradition  pédagoi^iqne  toujonrs 
vivante,  à  travers  le  glorienx  sonvenir  dn  grand-père,  exerça  sur 
l'esprit  de  l'enfant  une  inHuence  certaine,  et  encore  accrue  par  la 
fréquentation  de  cette  même  école  dirigée  pcMidant  trente-ipiatre 
ans  avec  tant  de  succès  par  le  célèbre  aïeul. 

Une  autre  influence  devait  se  joindre  à  celle-ci;  elle  avait  égale- 
ment sa  source  au  foyer  paternel  et  devait  incliner  vers  une  cer- 
taine din^ction  et  déterminer  toute  la  philosophie  et  la  pédagogie 
de  llerbart.  C'était  la  froideur  de  la  vie  conjugale  de  ses  parents. 

Dans  ses  ouvrages  philosophiques  et  pédagogiques,  Herbart 
conteste  l'existence  de  la  faculté  affective.  Il  n'a  jamais  connu  le 
sentiment  profond  qui,  en  dépit  de  toute  raison,  entraîne  Ihomme 
et  le  rend  heureux  ou  malheureux.  Il  n'a  jamais  connu  la  passion 
de  l'amour  :  ni  l'amour  tendre  de  l'enfant  pour  ses  parents;  ni 
l'amour  ardent  du  jeune  liomme,  que  chantent  les  poètes  de  tous 
les  temps  et  de  tous  les  peuples;  ni  l'amour  fier  ou  soucieux  du 
patriote  pour  son  pays  ;  ni  l'amour  affectueux  du  père  pour  ses 
enfants.  11  nie  l'existence  du  sentiment  comme  tel.  Lui,  qui  avait 
examiné,  observé  et  discerne  sa  propre  vie  psychique  avec  la 
rigueur  du  mathématicien,  n'y  trouvait  pas  d'autres  émotions  que 
celles  qui  naissent  des  rapports  des  représentations.  Tout  scnti- 
nrent  n'est  pour  lui  qu'un  phénomène  accessoire  de  rintellecl. 

Sa  vie  est  une  preuve  de  plus  que  la  plus  gracieuse  et  la  plus 
délicate  fleur  du  cœur  bumain,  l'amour,  ne  peut  prendre  racine 
chez  l'enfant  que  dans  le  climat  tempéré  de  la  vie  familiale,  sous 
les  tendres  rayons  de  l'amour  conjugal. 

La  mère  de  Herbart  avait  le  caractère  viril  et  en  quelque  sorte 
excentrique  ^  Dépourvue  des  grâces  féminines,  elle  possédait  une 
résolution  prompte  et  ferme,  une  extrême  persévérance  et  une 
rigoureuse  consécjuence  dans  ses  actes,  avec  une  vive  imagina- 

1.  Toutes  Ifs  indications  hiofraphiquos  sans  renvoi  sont  tirées  de  Hartcnslein  : 
Einleitung  zu  Bd.  I,  dor  Kleineren  p/iil.  Schrificn  UerharCs,  Leipsij:,  1842, 
p.  v-cxx. 

2.  Zilier,  llerbarlische  Reliquien,  Leipsi^-,  1S71,  p.  2. 
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tion'.  Jlieu  ne  la  caractérise  mieux  (|iie  l'aventure  .suivante.  \Ji\ 
ami  de  la  famille,  atteint  de  phtisie  pulmonaire  au  dernier  degré, 
devait  se  rendre  dans  une  ville  d'eaux.  .Mmcllerbarl  se  chargea  de 
l'y  conduire.  Mais  à  peine  voyagèrent-ils  quelques  lieues;  l'état  du 
malade  s'aggrave  et  ils  sont  obligés  de  passer  la  nuit  dans  une 
auberge.  La  compagne  de  voyage  veille  auprès  de  son  ami  et  lui 
tend  par  intervalles  la  dose  de  laudanum  ordonnée  par  le  médecin. 
Soudain  le  malade  est  pris  d'un  accès  de  convulsions.  Dans  ses 
affreuses  soutTrances  il  supplie  sa  garde  de  lui  verser  tout  le  Hacon 
pour  en  finir  et  la  prie  de  le  faire  enterrer  à  Oldenbourg.  Mme  llcr- 
bart  lui  versa  tranquillement  tout  l'opium  et  le  lendemain  elle 
ramena  le  cadavre  dans  sa  ville  natale*. 

Est-ce  l'amour  ou  la  crainte  ([u'un  tel  caractère  peut  inspirer  à 
un  enfant  débile  et  chétif  ? 

Ce  (ils  unique  était  en  effet  d'une  constitution  extrêmement 
délicate,  l'ne  chute  dans  une  chaudière  pleine  d'eau  presque  bouil- 
lante faillit  lui  faire  perdre  la  vie  et  lui  laissa  une  faiblesse  corpo- 
relle constante  et  des  affections  parmi  lesquelles  une  maladie  des 
yeux,  qui  persista  jusqu'à  la  fin  de  sa  vie^ 

Pour  endurcir  l'enfant,  la  mère  le  soumit  à  une  éducation  phy- 
sique très  rigoureuse.  Elle  lui  imposa  une  extrême  sobriété, 
l'habitua  de  bonne  heure  aux  vêtements  légers,  aux  bains  froids 
en  toute  saison;  et  durement  couché,  l'enfant  fut  forcé  de  se  lever 
tôt. 

Le  conseiller  aulique  n'approuva  nullement  ces  principes  d'en- 
durcissement à  outrance,  et  de  graves  discordes  troublèrent  la  paix 
du  ménage.  Mais,  d'un  esprit  étroit,  il  n'avait  pas  assez  d'énergie 
pour  faire  prévaloir  sa  volonté;  d'ailleurs  il  était  absorbé  par  les 
soins  de  sa  charge.  Son  naturel  taciturne,  sec  et  flegmatique  '  se 
lassa  bientôt  de  la  guerre  conjugale  et  Mme  Herbart  s'empara 
complètement  de  l'éducation  de  son  fils. 

Il  est  bien  difficile  de  se  faire  une  idée  exacte  de  ce  (ju'élait  le 
premier  enseignement  et  l'éducation  des  enfants  au  milieu  du 
xvnr  siècle.  Les  historiens  nous  apprennent  ([uel  était  à  peu  près 

1.  Siiiidl,  Lrinnerungen  dans  Keliihacli,  J.-Fr.  llerbarls  sumtliche  Werke, 
LangensnI/.n,  1882,  t.  I,  p.  xxx. 

2.  Ih.,  p.  xxxxi. 

3.  ZilliM-,  l{i>l\qu.,  p.  2  (Voir  abn'vialiuns). 

4.  Siniill,   Krinn.,  p.  xxx. 
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IVlal  ilosiVoU's  l'I  (Ii>  riMisciciiciiKMil  scoIaiiT.  CriuMidaiit  les  écoles 
rrslaii'nl  a^stv.  flairMMiu'fs  cl  leur  iK.|.ulali(.ii  liicn  |h'u  noniluciisc. 
L"rilik'alioii  de  la  inajciirt'  parlic  des  (Mifanls  se  faisait  ddiic  on 
iloliors  d'elles. 

lu*  imnibreux  dtuiiinciils  coiisullt's  à  /ui'icli,  au  coui's  (rime 
étude  spéciale  sur  la  vie  île  l'eslaloz/.i,  nous  oui  permis  de  liacer 
un  laMeau  deréduealion  de  son  temps  oii  nous  puisons  les  indi- 
cations suivantes. 

Dès  la  Réforme,  l'éi^lise  proleslantc  ap[)oi1a  le  |)lus  -rand  soin 
à  se  former  des  adhérents  vaillants  et  fervents,  l'our  y  arriver  il 
fallait  songera  un  enseignement  religieux  et,  suivant  la  fameuse 
exhortation  de  Luther  aux  magistrats  des  villes',  les  éeoles  se 
multii)lièrent  non  seulement  dans  les  villes,  mais  aussi  dans  les 
villages.  Stimulée  par  ces  résultats  inattendus,  l'église  catlioli(|ue 
aussi,  s'est  mise  à  l'œuvre.  Mais  cet  é[)anouisscment  de  la  vie 
scolaire  fut  bientôt  arrêté  par  les  longues  et  sanglantes  guerres 
de  la  Réforme.  Pendant  ces  temps  orageux,  les  esi)éranccs  de 
l'église  se  réfugièrent  au  sein  de  la  famille  et  dans  de  petites  com- 
munautés eeclésiasti(|ues,  dont  les  membres  se  rapprochaient 
d'autant  plus  (pie  les  horreurs  des  guerres  les  mena^-aient  davan- 
tage. 

C'est  à  cette  épo(pie  (|ue  prit  racine  une  institution  dont  on  a 
jusqu'ici  négligea  tort  l'importance  et  rinlluence  sur  l'éducation  : 
l'enseignement  de  confirmation.  Même  de  nos  jours,  la  confirma- 
tion cjue  reçoit  l'enfant  à  l'âge  de  cfuatorze  ans  est  une  des  plus 
importantes  fêtes  dans  la  famille  protestante;  ce  fait  s'explique 
par  le  souci  traditionnel  de  celte  église  de  faire  lire  la  Bible  par  le 
peuple  même  et  d'unir  tous  ses  membres  aussi  étroitement  que 
possible.  C'était  la  réception  officielle  dans  l'église  et  en  même 
temps  l'examen  sur  les  premiers  devoirs  de  l'homme. 

L'enfant  recevait  et  reçoit  encore  de  nos  jours  dans  ce  but  un 
enseignement,  une  préparation  toute  spéciale;  et  quoiqu'il  n'y  eût 
pas  de  loi  ecclésiastique  qui  interdît  la  réception  d'un  enfant  ne 
sachant  pas  le  catéchisme  et  ne  sachant  pas  lire  la  Bible,  on  con- 
sidéra bientôt  cette  ignorance  comme  honteuse. 

Pendant  les  guerres,  la  préparation  à  cette  réception  est  devenue 

I.  D  Martin  Luthor,  An  die  lialhsherren  aller  Stûdte  DeutscJdands,  dass  sie 
clirisllicfie  Sc/tulen  aufrichten  und  Italien  sollen.  Anno  1524.  lU-inipr.  dans  : 
HaiimfT,  Gesclilclite  der  f'>idar/or/il,-,  [.  ].  p.   117-i:{2,  4'  (■(].,  Giitersloli.,  1872. 
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j)ros(iiic  oxclusivcmont  le  devoir  delà  famille  cl  liiciil<M  l'iialiilmlc 
s'établit  de  donner  aux  enfants  à  la  maison  paternelle,  non  sen- 
lement  la  première  éducation,  mais  aussi  le  premier  enseif^nement  : 
la  connaissance  des  lettres,  la  lecture  de  la  IJiljle. 

A[)rèslcs  guerres,  surtout  dès  le  commencement  du  xvnr  siècle, 
les  moyens  de  pn'parer  les  enfants  à  la  vie  religieuse  se  mul- 
tiplieni. 

Pour  le  pcu|)le.  les  ct)nditions  de  la  vie  deviennent  de  plus  en 
plus  (lifliciles.  Non  seulement  le  père,  mais  la  mère  et  les  enfants 
déjà  élevés  sont  oliligés  de  se  consacrer  au  gagne-pain.  N'ayant 
plus  assez  de  temps  pour  s'occuper  du  premier  enseignement,  on 
cherche  des  maîtres  d'école.  On  les  prend  où  on  les  trouve.  Nous 
lisons  dans  un  journal  du  temps'  :  a  A  Hongg^  un  incendie 
détruisit  une  maison  habitée  par  deux  familles;  un  des  pères  de 
famille  fut  dédommagé  le  dimanche  suivant  en  ce  que  les  exami- 
nateurs l'ont  élu  maître  d'école  ». 

Les  bourgeois  dans  une  meilleure  situation,  les  propric'taires  et 
la  petite  noblesse  mirent  souvent  leurs  enfants  en  pension  chez 
les  pasteurs  ou  chez  les  professeurs;  et,  dans  les  anciens  journaux, 
on  trouve  des  annonces  de  ce  genre  presque  dans  chaque  numéro. 
Rousseau  fut  élevé  quelque  temps  dans  une  de  ces  pensions  ^  Ces 
pensionnats  se  développèrent  et  devinrent  souvent  de  véritables 
maisons  d'éducation,  comme  celle  de  Mlle  Jaccord  d'Auvernier 
près  de  Neuchàtel  *  ;  plus  tard  celle  de  Pestalozzi  °  ou  celle  de 
Mme  Niederer  à  Yverdun^  etc.  C'est  l'origine  d'un  grand  nombre 
d'instituts  qui  sont  devenus  des  écoles  privées  très  célèbres.  De 
nombreuses  annonces  prouvent  qu'on  prenait  aussi  dans  la 
maison  des  servants  sachant  lire,  souvent  écrire  ou  bien  un  peu 
calculer  et  qu'on  les  chargeait  de  donner  le  premier  enseignement 
aux  enfants. 

La  haute  noblesse  et  môme  les  riches  bourgeois  se  permettaient 
naturellement  les  frais  d'un  «  gouverneur  ».  Les  chefs  de  ces 
familles»  s'adressèrent  fréquemment  aux  professeurs  de  quelifuo 

1.  I)onnslar/s-S(icliric/il>'ii  von  Zurich.   \~i'M).  n"  XVI. 

2.  Polit  villnf;c  où  le  prand-pùre  do  l'oslaiozzi  olait  paslciif. 

3.  Rousseau,  Les  Confessions,  part.  1.  liv.  1.  odit.  Aupuis.  t.  XVli.  \\.   17. 

4.  no)vistar/s-Sac/irichlen  v.  Zurich.  I7."il.  n"  .\.\. 
:i.  Fundoo  on   ISOO  à  Burp-dorf. 

0.  Fiindoo  on  ISdll  jtar  Kriisi;  Ankilndiguiiti  il.  SIeclercrsclien  Tnchlev-B'd- 
duni/sanstal/,  .\aiau,  is:{(j. 
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univofsilc.  polir  oMriiir  un  siijtM  à  (|iii  ils  imissciil  coninioltre 
réihu-aliiui  cl  l'iiistriu'liiui  ilc  Irurs  enfants  »'.  llcrliarl  lui  mémo, 
pliisiours  (le  ses  camarades  et  nombre  d'iiomnics  (■('IMucs  de  l'AIle- 
maiiiie  débulèrent  ainsi  comme  h  gouverneurs  ». 

Mais  ce  n'éfaienl  que  des  expédients.  La  grande  majorité  des 
enfants  rcci^vait  le  premier  enseignement  deleurs])arents  et  c'était 
en  géni'i-.il  la  nièr(>  (|ui  sVn  cliari^-eaii.  De  iii»mltr(nix  livres  annon- 
cés dans  les  anciens  journaux  prouvent  (|uo  d'innombrables 
traités  circulaient  aloi-s  cl  (lonnaienl  aux  mères  des  renseigne- 
ments spéciaux  pour  l'instruction  de  leurs  enfants.  Dans  ce  but 
on  avait  inventé  les  auxiliaires  les  plus  divers.  11  y  avait  des  jeux 
de  lettres  en  carton-;  on  jouait  avec  eux  comme  avec  des  cartes. 
D'après  la  méthode  de  Locke  «  on  collait  les  lettres  sur  les  faces 
des  dés  »;  c'était  également  un  jeu  pour  les  enfants,  celui-là 
gagne  qui  dans  un  coup  jette  le  plus  de  mots -^  Une  méthode  plus 
ingénieuse  encore  fut  celle  de  Bascdow,  qui  enseignait  avec  des  let- 
tres de  pain  d'épicc*  que  l'enfant  pouvait  manger  lorsqu'il  les 
savait  bien  lire.  D'autres,  comme  le  dit  Rousseau,  «  faisaient  de 
la  chambre  d'un  enfant  un  atelier  d'imprimerie  »  ^  En  outre  il  y 
avait  de  nombreux  livres  illustrés,  parmi  lesquels  le  plus  célèbre 
fut  VOiùis  pictus  de  Comenius.  Ce  fut,  après  la  Bible,  le  livre  le 
plus  répandu  du  monde;  il  s'est  maintenu  dans  la  famille  et  dans 
l'école  depuis  son  apparition  en  16o7  (à  Nuremberg),  jusqu'au 
milieu  du  xix"  siècle".  Tels  étaient  les  livres  de  Basedow'',  dont 
((  l'Ouvrage  élémenlairn  fut  VOrbis  pictus  du  xv^i*"  siècle  »  ^  et 
Pestalozzi  lui-même  voulait  rédiger  un  ouvrage  semblable  «  à 
l'usage  des  mères  »;  «  il  l'avait  déjà  commencé,  un  grand  nombre 
d'images  coloriées  —  dit  Kriisi  —  étaient  achevées,  lorsqu'un  enfant 
de  six  ans  voyant  une  fenêtre  et  une  échelle  sur  le  tableau,  lui  dit  : 
Ne  pourrait-on  pas  regarder  la  fenêtre  dans  la  chambre  et  l'échelle 

1.  Les  Univer-silrs  allcin.uiilcs  au  ciiiniii.  du  xvm"  sirtic,  Revue  Inleni.  de 
l'Enseignement,  1883,  t.  VI.  j..  lO'.IO. 

2.  bonnstnqs-Nachrichten  v.  Zurich,  17,")2,  n"  XLl  cl  suiv. 

3.  Locke,  L)e  VÉducalion  des  Enfants,  §  CLIV;  Irad.  Cosle,  Londres,  1783, 
t.  Il,  p.  ll'J. 

4.  Dr.  Kiss  Aron,  A  nevele's  es  oktatâs  torlénele,  BiKlapi'sl,  ISSd,  4'  éd.,  p.  128. 
.").  Rousseau,  Emile,  livre  H,  édit.  de  Genève,  1780,  I.  |i.  KiO. 

0.  L'auteur  est  encore  en  possession  d'un  Orbis  pictus  donl  se  servait  un 
de  ses  maîtres. 

7.  l'inlochc,  La  Réforme  de  l'Éducation  en  Allemagne,  p.  72  et  suiv. 

5.  Haumer.  Gesc/iic/ite  der  Vudoyogil;,  t.  II,  p.  04. 
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clans  la  cour?—  L'ciifaiil  a  raison,  dit  l*eslaio/./i  ))', c'est  ainsi  r|iie 
le  L'ivi-c  dos  mi'res  et  ses  Livres  rlihiinilnires  ont  [tris  leur  forme 
actuelle. 

Toutes  CCS  inventions  et  tous  ces  livres  nous  prouvent  (jn'on 
donna  le  premier  enseignement  dans  la  famille,  et  il  n'y  a  là  rien 
d'étonnant,  quand  nous  apprenons  que  le  père  de  Woliï.  (pioique 
simple  tanneur  à  Breslau,  avait  inculqué  lui-même  à  son  lils  les 
premières  notions  des  sciences;  que  SchcUing  reçut  le  premier 
enseig-nement  de  sa  mère;  que  le  célèbre  poète  Arndt  fut  instruit 
par  sa  mère  jusqu'à  l'âge  de  onze  ans;  et  que  Ranmer  dit  :  «  C'est 
la  plus  tendre  et  la  plus  patiente  des  mères  qui  m'a  appris  à  lire  »-. 
Ce  ne  sont  pas  là  des  exceptions;  ce  (jui  le  fait  croire,  c'est  qu'on 
ne  jugeait  pas  digne  de  le  mentionner  dans  les  biographies. 

Sur  la  méthode  de  cette  première  instruction  Gœthe  nous  ren- 
seigne dans  un  tableau  des  plus  charmants  ^  qui  fut  complété  et 
interprété  d'une  façon  très  ingénieuse  par  Arvède  Barinc  '  . 

Si  la  première  instruction  fut  donnée  par  la  famille,  ce  n'était 
pourtant  pas  toujours  elle  seule  qui  s'en  acquittait.  Bien  des  pères 
et  des  mères  avaient  oublié  l'écriture  et  le  calcul  et  ils  ne  savaient 
plus  que  lire  '.  Alors  ils  se  contentaient  de  transmettre  leur  science 
aux  enfants  et,  pour  le  reste,  ils  s'adressaient  à  des  maîtres  spéciaux. 
Cette  circonstance  a  donné  naissance  à  des  écoles  spéciales  d'écri- 
ture et  de  calcul,  auxquelles  Diderot  fait  allusion  dans  ce  passage  : 
((  Les  premières  écoles  sont  les  bases,  les  écoles  à  lire,  à  écrire  et  à 
compter....  Ces  écoles  y  (en  Allemagne)  sont  môme  séparées  "  ». 
Herbart  aussi  nous  a  laissé  dans  nne  lettre  le  souvenir  d'un  de 
ces  maîtres  d'écriture  et  de  calcul  '. 

Par  suite,  les  écoles  publi(iues,  surtout  dans  les  villes,  ne  s'oc- 
cupaient presque  nulle  part  de  la  première  instruction.  On  y 
commençait  immédiatement  avec  le  latin  et  c'est  ce  qui  nous  fait 
comprendre  pourquoi  on  trouvait  à  cette  époque  des  domestiques 

1.  Knisi.  ErlnwruiKjcn,  StuUgarl.  IS40.  p.  20. 

2.  nfuimcr.  t.  III.  p.  41(;. 

3.  Gii'llio,  Ans  nirinem  Leben,  V  partie,  édil.  CoUa,  StuUi:art,  1877,  t.  IV. 

4.  Arvédo  Harino,  liourrjeois  et  Gens  de  peu,  Paris,  lSiJ4,  p.  7.")  ol  suiv. 

.').  Les  anciens  doeutnents  nous  apprennent  que  prosiiuc  la  moitié  de  ceux 
qui  savaient  lire  ne  savaient  pas  écrire. 

0.  Diderot,  Œuvres  complètes,  éd.  Assé/at,  t.  111,  p.  410,  Essai  sur  les  études 
en  Hm^sie. 

7.  Ziller,  Il,'li,/,i.,  p.  i:i7.  lettre  à  Sinidt.  iSOO, 
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ol  nirmo  des  fiMUines  (|iii.  flici'cliaiil  des  [)lac{\s,  anuoiiciMil  dans 
les  journaux  (juMls  savent  lire  el  cerirc  le  latin  '. 

Mônio  los  tMifants  doslinés  aux  carrières  publiques  ne  frétiucn- 
laienl  pas  toujours  les  écoles  publiiiucs.  L'exemple  de  (lœthc,  qui 
passa  directenienl  de  la  maison  paternelle  à  l'université,  n'est  pas 
rare.  Dans  de  pareils  cas  les  parents  prenaient  pour  certaines 
matières  des  instructeurs  spéciaux,  ou  plusieurs  familles  se  réu- 
nissaient. Si  llerbart,  plus  tard,  dit  '  qu'on  devrait  avoir  dans 
cliaque  commune  des  éducateurs  à  l'exemple  des  médecins  qui 
secourent  ceux  qui  en  ont  besoin,  c'est  parce  qu'il  avait  connu 
dans  son  enfance  à  peu  près  la  même  manière  d'instruction. 

C'est  donc  à  tort  que  les  biographes  de  Herbart  s'étonnent  de 
voir  que  l'enfant  reçut  la  première  instruction  de  sa  mère.  C'était 
précisément  l'usage  le  plus  commun.  Aussi,  lorsque  l'enfant  sortit 
des  premiers  éléments,  on  lui  fit  donner  des  leçons  particulières 
par  un  candidat  en  théologie,  nommé  Uelzen,  qui  enseignait  en 
même  temps  dans  d'autres  familles  ^ 

Puisque  le  premier  devoir  des  hommes  était  :  vivre  d'une  vie 
religieuse,  la  principale  matière  de  l'enseignement  fut  la  religion. 
Qu'on  juge  de  cet  enseignement  d'après  l'anecdote  suivante  :  à 
l'âge  de  huit  ans,  l'enfant  fit  un  voyage  avec  plusieurs  de  ses  cama- 
rades. Au  bord  dun  marais  la  voiture  glisse,  tombe  et  les  renver.se 
dans  l'eau.  Tout  le  monde  crie  à  tue-tête,  le  petit  Herbart  seul  se 
redresse  en  disant  :  «  Ne  crions  pas,  mais  prions!  *» 

Quant  à  la  méthode  de  l'instruction  que  recevait  l'enfant  de  sa 
mère,  nous  n'avons  point  d'indications.  Ce  qui  paraît  certain, 
c'est  qu'elle  a  dû  être  appliquée  avec  beaucoup  de  zèle  et  de 
rigueur.  .Mme  Herbart  apprit  même  le  grec  pour  pouvoir  l'ensei- 
gner. Quant  à  la  méthode  d'Uelzen,  elle  semble  avoir  été  fort  au 
goût  de  l'élève;  plus  tard,  devenu  gouverneur  lui-même,  il  l'ap- 
pljrpie  Elle  consiste  en  discours  remplis  de  digressions  philoso- 
pbiques  pendant  Icscfuels  l'élève  prenait  des  notes  qu'il  devait 
ensuite  soigneusement  rédigera 


1.  Ex.  Donnslags-Nachrichteii  v.  Ziuicli.  IT.il,  n'  \'ll.  clc 

2.  Cber  Erziehung  unler  o/f'enllicher  Miluii/nnir/,  Vorpcleseii  iu  (Jlt  kT 
Dculschen  Gcsellsciiaft  zu  Konigsbei-',  1810,  Kclirh.,  t.  111,  p.  81-82. 

:j.  Ziller,  Reliqu.,  \^.  .3. 

h.  .MoUtT.  dans  Sclmiid,  EncyklopUdie.  2-  éd..  t.  111.  p.  'M'A. 

r,.  Ib. 
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Bref  :  on  pourrait  emprunter  le  tableau  tracé  i)ar  (l(ellie;  le 
père  est  le  maître,  le  gouverneur,  et  le  directeur  tout-i)uissant; 
pour  les  matières  spéciales,  des  instructeurs  particuliers  entrent 
en  scène;  l'on  ne  sait  pas  d"avance  quelle  sera  l'étendue  des 
études,  ni  la  matière,  ni  pour  une  année,  ni  même  pour  le  mois 
prochain;  l'on  ne  craint  pas  de  dépasser  les  limites;  l'enfant 
apprend  conformément  à  ses  talents  autant  que  possible.  Il  reçoit 
l'enseignement  très  soigné  des  langues  classiques  et,  à  l'âge  de 
douze  ans,  il  parle  le  latin,  il  lit  les  auteurs  grecs.  Telle  est  aussi 
la  première  instruction  chez  Herbart,  avec  la  différence  que  le 
père  est  remplacé  par  une  mère  énergique  et  virile,  que  l'atmo- 
sphère glaciale  de  la  maison  paternelle  devait  nécessairement  faire 
dépérir  tout  germe  d'imagination  et  d'un  sentiment  profond,  et 
que  les  fables  de  la  mère  de  Gœthe  sont  remplacées  par  les  décla- 
mations théologico-philosophiques  d'Uelzen. 

Un  tel  enseignement  ne  pouvait  que  rendre  l'enfant  i)récoce.  Et, 
bien  qu'il  soit  exagéré  de  dire  «  qu'à  l'àge  de  douze  ans  les  doc- 
trines de  Wolf  et  de  Kant  lui  étaient  déjà  familières  » ',  il  est 
néanmoins  certain  qu'ayant  à  peine  onze  ans,  il  étudiait  déjà  la 
logique-,  et  que  son  esprit  spéculatif  fut  éveillé  de  bonne  heure. 
Il  témoignait  aussi  de  bonne  heure  d'un  rare  talent  musical,  jouant 
de  plusieurs  instruments  avec  une  telle  adresse,  que,  âgé  de  onze 
ans,  il  tenait  déjà  sa  partie  dans  plusieurs  concerts;  et  c'est  à  cet 
art  qu'il  emprunte  plus  tard  nombre  d'ingénieux  aperçus  esthé- 
tiques et  psychologiffues. 

Pour  le  préparer  aux  études  universitaires,  sa  mère  le  fit  entrer 
dans  l'école  privée  de  Kruse  ",  où  il  fut  amusé  par  des  jeux  géogra- 
phiques et  par  des  expérimentations  physiques.  C'est  ici  qu'il 
contracte  le  goût  des  mathématiques  :  il  les  cultivera  durant  toute 
sa  vie. 

A  partir  de  l'automne  1788,  il  fréquenta  le  gymnase  de  sa  ville 
natale  où  l'on  enseignait,  depuis  1703  l'allemand,  l'histoire,  la 
géographie,  les  mathématiques,  la  morale  et  les  Inslituliones 
juris,  outre  les  matières  communes  à  toutes  les  écoles  allemandes  \ 

1.  Tissdt,  dans  la  IHo(/raphie  Universelle  ilc  Micliaud,  t.  XIX.  p.  2i7. 

2.  Ziller,  Reliqu.,  p.  158,  lettre  ;i  Charles  Sleiger. 

3.  Allilin,  Uerharts  Leôen,  etc.,  dans  Zeilschrlft  fiir  exacte  Philosophie,  t.  I, 
p.  .ïfi. 

4.  Paulsen,  Geschichle  d.  Gelehrlen-Vnterrichh,  Lcipsip'.  1890.  2"  éd.,  t.  I, 
p.  ijT'J. 
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Il  >'y  montra  iiii  r\r\c  -i  lu'illaiit  (lu'à  sa  sortie  à  Pà(|iU's  \~\)\  le 
rci'tiMir  t't-rit  dans  lo  proi^raniiiio  do  l'rcolo  :  u  C'est  surtout  Her- 
bart  (jui.  parmi  tous  ses  eondisei[)les,  s(>sl  distini;ué  par  sa  bonne 
conduite,  par  sou  i^oùt  de  l'ordre,  par  le  /èle  et  la  persévérance  à 
ilévelopper  ses  talents  naturels  n '. 

Quoii|ue  Herbart,  eu  se  souvenant  de  renseii^nemcnl  reçu  dans 
l'èeole.  se  plaii^nie  du  petit  nombre  île  ses  connaissances  et  de  leur 
peu  d't''ttMidiu\  faute  d'un  enseignement  mélhodiciue'-,  il  reconnaît 
cependant  (pie  cet  enseignemiMit  déveIopi)a  en  lui  la  réllexion  et 
le  goût  de  la  méditation,  (pii  fut  si  bien  cultivé  qu'à  l'âge  de  qua- 
torze ans  il  abordait  déjà  une  dissertation  «  sur  la  doctrine  de  la 
liberté  humaine  »  '. 

A  cette  épO(pie  l'enseignement  scolaire  était  donné  dans  chaque 
classe  par  un  seul  professeur.  Dans  la  première,  c'était  le  recteur 
lui-même.  En  même  temps  qu'il  traitait  de  l'histoire,  de  la  gram- 
maire, de  la  physique,  il  enseignait  la  philosophie  proprement 
dite,  d'après  le  livre  de  Baumeister  intitulé  :  Insliluliones  pliilo- 
soplti.!'  raliouaUs.  Ce  traité  n'est  ipi'un  court  résumé  de  la  philo- 
sophie de  Wolf.  qui  avait  alors  déjà  conquis  l'Allemagne  centrale 
et  du  Suil  et  y  recul  un  caractère  presque  officiel*.  Cette  philoso- 
phie, au  fond  la  doctrine  de  Leibniz  mise  en  système,  prit  une 
si  grande  iniluence  sur  le  jeune  étudiant  qu'il  ne  cessa  jamais 
de  s'en  occuper,  soit  qu'il  y  puisât,  soit  qu'il  la  combattît.  De 
plus,  il  fut  bientôt  mis  en  contact  avec  la  pensée  de  Kant,  dont 
l'influence  balançait  toujours  chez  lui  celle  de  la  doctrine  Wol- 
fienne. 

Cette  double  iniluence  se  manifeste  déjà  dans  ses  premières  dis- 
sertations imprimées.  C'étaient  à  proprement  parler  des  discours. 
D'après  une  ancienne  habitude,  les  élèves  de  l'école  se  réunissaient 
à  la  fin  de  l'année  scolaire,  à  Pâques.  Le  meilleur  des  élèves  sortants 
prononce  un  discours  solennel  d'adieu,  puis  un  élève  de  l'avant- 
dernière  année  prend  congé  des  camarades  sortants.  En  i7'j;3, 
Herbart  fut  chargé  du  second  discours  et  le  futur  philosophe  ne 
redouta  pas  d'aborder  cette  question  :  «  Sur  les  causes  générales 
qui  aboutissent  dans  les  Etats  an  (l<'V('io|)pcment  ou  à  la  décadence 

1.  Zillir.  Kelif/u.,  p.  0. 

2.  ISerichl  an  H.  v.  Sloiger,  Kelirl).,  I.  1.  p.  Ijl). 

3.  Lexlrait  de  la  disserlalion  dans  Kclirb.,  I,  p.  350. 

4.  Ri'in,  Enojclop.,  t.  111,  p.  405. 
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des  bonnes  mœurs  »  '.  Dans  ce  discours,  (|ui  fil  une  telle  sensation 
que  le  rédacteur  en  chef  d'un  journal  local  -  s'empressa  de  le  repro- 
duire, il  entrevoit  la  transformation  des  sciences  morales.  Dans  le 
second  discours  solennel  (|u'il  [)rononcc  en  latin  l'année  suivante 
au  nom  de  ses  camarades  sortants,  il  s'occupe  déjà  directement 
de  la  doctrine  de  Kant,  en  faisant  une  comparaison  des  idées  de 
Cicéron  et  de  celles  de  Kant  sur  le  sou\ crain  bien  et  sur  le  principe 
fondamental  de  la  morale. 

Il  avait  alors  dix-huit  ans.  L'année  même,  il  (piiUc  la  maison 
paternelle  pour  se  rendre  à  l'I'niversité. 


\.  Le  texte  dans  Kelirhacli,  t.  I.  p.  :t:il  cl  suiv. 

2.  Blùller  vennisc/den  Inhalls,  Oldcnbur^,  IT'.IT,  p.  (id-l'.).  lirdadtMir  v.  Ilalciii. 


CHAPITIU:    II 

LA   VI I-:    UMVKHSITAIUl- 

(1794-1797) 


(I  A  celle  L'pi)c[iie  les  jeunes  ^ens  de  qualilL'  ne  iiiuivaieiil  étudier 
que  le  droit  ».  dit  Raumer  dans  ses  mémoires  sur  la  vie  universi- 
taire à  la  fin  du  xvnr  siècle  ^ 

En  effet,  l'étude  du  droit  était  alors  la  voie  d'accès  la  plus  larg-e 
pour  les  carrières  publiques  :  Herbart  devait  s'y  engager. 

Malgré  le  nombre  des  universités,  le  choix  n'était  pas  difficile. 
((  Le  voisinage  de  Weimar  avait  fait  alors  d'Iéna  la  plus  brillante 
université  de  l'Allemagne-.  »  Mme  Herbart  se  mit  donc  en  route 
et,  laissant  de  côté  les  universités  les  plus  proches,  installa  elle- 
même  son  fils  sur  le  bord  de  la  Saale.  Le  jeune  homme  entra 
bientôt  dans  un  cercle  qui  lui  offrit  une  vie  toute  nouvelle. 

Les  idées  de  la  philosophie  française  du  xviir  siècle,  pleines  de 
ferveur  et  d'énergie,  par  lesquelles  l'esprit  humain  faisait  de  si 
glorieux  efforts  pour  résoudre  les  hautes  questions  qui  le  tour- 
mentent, avaient  le  plus  grand  retentissement  en  Allemagne. 
.Montesquieu  fut  accueilli  avec  enthousiasme  dès  son  apparition, 
même  dans  des  petits  coins  de  l'.^llemagne,  par  exemple  à  Olden- 
bourg, où  le  grand-père  de  Herbart  avait  exposé  les  théories  de 
VEsprit  des  Lois  sur  les  formes  du  gouvernement,  dans  un  dis- 
cours solennel,  prononcé  en  1749  à  l'occasion  de  la  fête  jubilaire 
danoise  ^La  Grande  Encyclopédie  était  lancée;  Voltaire  avait  déjà 

1.  Haiiiiicr,  Ge^c/iidile  dor  l'n>Jrigof/i!.;  fi"  édition.  18!)S,  t.  IV,  i).  03. 

2.  G. -A.  Hfinricit,  Histoire  de  la  liltéraiure  allemande,  t.  III,  p.  2S1. 
■i.  MiiUeribecher,  dans  Allrjemein.  d.  Dioyraphie,  t.  XII,  p.  10. 


I 


LA  viK  rMVKKsiTAiitK.  1  :; 

aulaiiL  dailinirateurs  ot  autant  (rciiiirinis  en  Allciiiagiu'  qu'en 
France.  Le  portrait  de  Rousseau  était  liiiii(iuc  ornement  admis  à 
figurer  au-dessus  du  lit  de  Kant,  et  un  Ilot  iV limilr ,  iV .\)}i\- PJniih', 
di'Emile-chrêlïen,  etc.,  inondrrent  le  [tays  et  valurent  à  Jean- 
Jacques  de  nombreux  et  ardents  disciples. 

Toutes  ces  nouvelles  idées,  mêlées  à  la  UDUvelle  direction  littf' 
raire  qui  date  de  la  Mcsaimlc  de  Klopstock  (17'iS),  excitaient  une 
sorte  de  fièvre,  une  exaltation  des  esprits,  un  véritable  délire  d'oii 
sortaient  de  vagues  rêveries  et  aspirations  de  toute  sorte,  et^ 
dans  tous  les  domaines  de  la  vie,  des  idées,  même  dans  la  péda- 
gog-ie.  Il  fallait  la  puissance  et  le  génie  de  Lcssing  pour  perpétuer 
l'cntliousiasme  et  les  généreux  elîorts  de  Tauteur  de  la  Mrssiade, 
tout  en  mettant  un  terme  à  la  manie  des  jeunes  écrivains  qui 
semblaient  prendre  à  tâche  de  prouver  que  les  Muses  n'avaient 
rien  de  commun  avec  la  raison  '.  L'immense  impulsion  donnée 
par  le  grand  critique  de  Wolfenbiittel  se  laisse  à  peine  mesurer. 
Elle  était  d'autant  plus  profonde  et  décisive  dans  toutes  les 
branches  de  la  vie  intellectuelle,  que  les  idées  littéraires,  philoso- 
phiques, religieuses,  politiques  étaient  inséparablement  liées  et 
mêlées,  et  Kant  ne  pouvait  pas  plus  se  soustraire  à  cette  influence 
que  Cio.^the  ou  Schiller,  ou  les  théologiens  à  partir  de  Gœtz 
jusqu'à  Bahrdt,  ou  les  pédagogues,  Basedow  même,  le  travestis- 
sement grotesque  de  Rousseau  y  compris. 

A  l'époque  où  Herbart  devint  étudiant  en  droit,  l'efTervescence 
trouvait  déjà  son  point  de  cristallisation;  c'était  la  cour  de  Saxe 
à  AA'eimar.  ((  L'Athènes  sur  l'Ilm  »  et,  à  une  distance  de  trois  lieues, 
sa  sœur  aînée  léna,  furent  le  centre  intellectuel  de  toute  l'Alle- 
magne. 

\^'ielani].  installé  là  d(^puis  177:^.  y  rédigea  son  célèbre  Mercure 
allemand.  Gœthc  habita  dès  177."i  les  châteaux  du  grand  duc,  soit 
à  Weimar,  soit  à  léna.  Herder  s'établit  auprès  de  ce  foyer  des 
sciences  en  177().  Schiller  occupa  la  chaire  d'histoire  à  l'I'niversité 
d'Iéna  depuis  1789.  Les  IJoren  et  l'Almanarh  des  Muses  y  furent 
lancés  et  toutes  les  revues  littéraires  et  scientifiques  y  cherchaient 
leurs  matières.  Pendant  que  Kant  travaillait  en  silence  dans  sa 
petite  ville  natale  aux  confins  de  la  Russie,  léna  devint  le  véritable 
centre  de  sa  philosophie.  L'auteur  de  la  Cnliqae  de  la  raison  pure 

l.  (i.-A.  llciiiricli.  Histoire  de  lu  liUrralwe  allcitiande,  t.  Il,  p.  oO. 
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roconnail  lui-nii'Uie  (|uo  c'est  d'iriia  (|iio  partit  sa  doctrine  vors  .sa 
vicloiro  irlorionso.  (Vêtait  en  ctTet  Uoinhold,  professeur  de  philo- 
sophie à  léna  depuis  17S7.  (pii  lit  eonnaitre  le  système  iW  Kaul 
daliord  dans  le  M''rciire  de  Wieland .  i)uis  dans  la  ./rualschc 
/rUuuij.  (|ui  devint  bientôt  l'organe  le  plus  puissant  de  la  doctrine 
Kantienne.  Et  lorscpie  Hcinhold  (|uilta  irniversité,  on  s'empressa 
d'y  attirer  le  jeune  et  génial  disciple  de  la  nouvelle  philosophie, 
Fichte.  (pu,  arrivé  au  iirintemps  t71)i,  rencontra  bient(M  |)armi  ses 
collègues  un  ardent discijjle,  Schclling,  déjà  connu,  li>is(|u'il  n'était 
(pi'étudiant,  par  sa  dissertation  sur  VOriginc  du  hkiI;  puis  son 
ami  intime,  Hegel,  qui  commençait  à  déployer  ses  ailes  puissantes 
de  grand  génie  philosophique'. 

Dans  un  milieu  où  tous  étaient  fascinés  par  la  hardiesse  de  la 
nouvelle  conception  du  Moi,  où  Schiller  et  Gœthe  même  s'occu- 
|)aient  du  nouveau  système^,  le  jeune  étudiant  en  droit,  avec  sa 
prédilection  pour  la  philosophie,  ne  pouvait  échapper  à  cette 
influence,  même  si  une  singulière  coïncidence  ne  l'avait  mis  en 
relation  directe  avec  Fichte. 

De  nombreux  récits  nous  apprennent  ipie  la  vie  des  étudiants 
était  à  cette  époque  extrêmement  turbulente.  Goethe,  malgré  sa 
constitution  robuste,  faillit  en  être  victime  pendant  son  séjour  à 
Lei[)sig.  Pour  protéger  son  fils  unique  contre  ces  dangers, 
Mme  Herbart  chercha  à  le  bien  placer  et  trouva  bientôt  l'occasion 
la  plus  favorable. 

A  Pâques  ITlKi,  Fichte  arrivant  à  h'na,  léunit  immédiatement 
une  petite  <(  société  de  table  ».  On  faisait  venir  les  repas  de  la  pen- 
sion d'un  traiteur  et  l'on  mangeait  dans  la  maison  de  Fichte.  i^ar 
l'intermédiaire  d'un  professeur  originaire  d'Oldenbourg,  Mme  Her- 
bart fit  la  connaissance  du  philosophe  et  introduisit  son  fils  dans 
cette  société  ^ 

Que  devait  être  le  contact  avec  ce  génie,  qui,  par  son  impétuosité 


1.  Les  indications  pliilusDpliicjues,  lilléniircs  et  liistori(|ues  «aiiï  renvoi  s«onl 
tirées  dans  ce  chapitre,  comme  dans  tous  les  antres,  resj)ectivcmenl  :  de 
Uel>er\vop--Heinze,  Grunclriss  der  Geschichte  der  P/iilosop/de,  HT  partie,  Herlin, 
1888.  7'  édil.;  Go'deke,  Gnaidriss  ziir  Geichichle  der  Deutsclien  Dic/Uiinr/,  t.  11, 
Dresde,  1802,  2"  éd.,  et  Treitschke,  Deutsche  Geschichte  hn  XIX.  Jh..  1"  iiartie, 
Leipsifr,  1882,  3'  édit. 

2.  Hetiqu..  p.  22,  lettre  à  Ilalem,  179.J. 

3.  .'^midt,  Evinn.,  Kelirb.,  t.  I,  p.  xxvn:  Haitlioloni;ii-Sal)\\iirl<,  Uerharls  Lebev, 
p.  11. 
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et  son  nrdeiir  sans  pareille,  iiieUail  en  éhullilioii  toiilc  In  jotiiiesse 
universitaire?  On  se  disputait  dans  l(>s  rues  à  la  suite  de  ses  leçons; 
et  lorsque  les  fameuses  réunions  du  diinaiiclic  vinrent  diininiier 
l'auditoire  de  l'église  de  ITuivcrsili',  r[  ([iic  l.tulc  In  facull<'"  de 
théologie  cria  aux  armes  contre  la  nouvelle  philosophie,  cette 
attaque  ne  tarda  pas  à  augmenter  la  popularité  du  jeune  jirofes- 
seur,  car  on  n'y  vit  ((u'une  attaque  contre  la  liberté  de  conscience. 

Entraîné  par  un  courant  aussi  puissant,  le  jeune  Ilerbart  fut 
bientôt  complètement  plongé  dans  la  philosophie  :  «  La  lhi';onc 
de  la  science^  écrit  il,  pour  faire  place  à  son  Moi  incommensu- 
rable, fit  un  vide  incommensurable  dans  ma  tète.  Être  égaré  dans 
un  laliyrintlie  de  doutes,  cela  pourrait  peut  être  stimuler  une  acti- 
vité plus  intense;  cependant  le  sol  s'effaça  sous  mes  pieds  et  je 
me  trouvais  étendu  par  terre  sans  pouvoir  me  relever,  obligé  de 
m'abandonner  à  la  main  qui  seule  pouvait  et  voulait  me  redresser-  ». 
Cependant  le  jeune  philosophe  ne  s'abandonna  pas  aveuglément  à 
cette  main  conductrice.  Déjà,  au  premier  pas,  il  rencontre  des  dif- 
ficultés. Des  doutes  surgissent  et  dans  une  composition,  il  demande 
au  maître  de  les  dissiper',  Fichte  lui  donne  des  explications  et 
l'avertit  de  ne  pas  s'attacher  aux  mots  :  la  théorie  de  la  science, 
dit-il,  doit  absorber  l'homme  tout  entier,  elle  ne  se  laisse  saisir 
que  pour  la  totalité  de  ses  facultés;  aussi  ne  peut  elle  devenir  une 
philosophie  absolue  tant  que  la  culture  anéantit  chez  nombre 
d'hommes  une  faculté  aux  dépens  de  l'autre,  l'imagination  aux 
dépens  de  la  raison,  celle-ci  aux  dépens  de  l'imagination  et  ainsi  de 
suite. 

L'enthousiasme  de  l'étudiant  en  droit  pour  la  i)liilosophie 
n'avait  tout  d'abord  rien  d'étrange,  car  il  navait  fait  que  suivre 
l'usage  de  son  temps.  «  L'étudiant  (allemand)  qui  arrive, 
dit  Diderot,  choisit  d'abord  une  des  trois  i)remières  facultés 
(celles  de  théologie,  de  jurisprudence,  ou  de  médecine)  suivant 
l'état  auquel  il  se  destine,  mais  ses  premières  études  regardent 
pourtant  principalement  la  philosophie.  Il  appreiul  donc  la 
logique,  la  métaphysi(|ue  »  \  .Mais,  une  fois  engagé  dans  cette  voie, 


1.  L'iiuvrnj:('  île  Firhic  ikhI.iiiI  le  litre  :  Grundlcif/e  (1er  ;/esatnmlcn  }yisse/i- 
schaflslelne. 

2.  Reliqii..  i>.  20.  IcUrc  à  Halcm.   1705. 

3.  Kclirb.,  t.  I.  p.  3. 

4.  Diderot,  Œuvres  complûtes,  éd.  Ass.v.at,  Paris,  IST."!.  1.  111,  p.  422. 
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Hcrli.'ul  MO  ilrvait  plus  la  quiltor.  Il  y  fut  rctouu  aussi  par  dautrcs 
ivlntious.  Lo  ((  corcio  de  table  )\  où  il  entra,  était  étroilemeut  lie 
à  une  petite  société  i)hilosophique,  fondée  déjà  avant  l'arrivée  de 
Fielite'.  l'ne  douzaine  d'étudiants  de  choix  abordèrent  dans  des 
réunions  hebdomadaires  d(>s  questions  littéraires  et  philosoplii- 
(pies.  les  idées  de  la  Révolution  française,  de  Kant,  et  celles  d'où 
naissait  la  lloraison  de  la  littérature  allemande,  llerbart,  reçu 
dans  cette  société,  se  lia  plus  intimement  avec  plusieurs  de  ses 
membres  et  s'exerça  avec  eux,  comme  il  dit,  sur  la  Critique  de  la 
raison  pure  de  Kant  et  sur  les  principes  de  la  lliéorie  de  la  science 
de  Fichte*.  De  plus,  il  commença  à  prendre  part  aux  travaux  du 
cercle.  La  dissertation  d'un  de  ses  amis  lui  fournit  l'occasion  de 
donner  une  apologie  des  idées  morales  et  esthétiques  de  Fichtc  ^ 
il  aborda  également  la  critique  d'autres  questions  philosophiques, 
dont  il  donne  la  lecture. 

Il  y  avait  alors  parmi  les  fervents  adhérents  de  Fichte  un  jeune 
homme,  à  peine  âgé  de  vingt  ans,  qui  jouissait  déjà  du  renom  de 
philosophe.  C'était  Schelling.  Celui-ci,  quoique  plein  d'admiration 
pour  Fichte  et  tout  en  le  suivant,  s'était  involontairement  écarté 
du  maître,  comme  ce  dernier  s'était  éloigné  de  Kant.  Herbart  s'em- 
pressa donc  de  relever  les  différences  et  de  soumettre  ses  obser- 
vations à  la  critique  de  sa  petite  société  et  à  Fichte  *. 

Les  biographes  et  admirateurs  de  Herbart  cherchent  dans  ces 
rédactions  le  point  de  départ  d'une  nouvelle  direction  philo- 
sophique, celle  de  l'école  réaliste,  en  opposition  avec  l'idéalisme 
de  Fichte  ou  le  demi  idéalisme  de  Kant.  Cependant  ce  serait  aller 
"trop  loin  que  vouloir  chercher  dans  ces  simples  objections  la 
doctrine  future  de  llerbart.  Il  y  fait  preuve  d'un  vif  intérêt  pour 
les  recherches  philosophiques,  d'un  esprit  pénétrant  et  ferme,  ([ui 
n'accepte  pas  aveuglément  les  doctrines  d'autrui,  même  quand 
elles  se  présentent  sous  la  forme  séduisante  et  avec  l'autorité  que 
leur  donnaient  ses  relations  personnelles  avec  Fichte,  mais  il  n'y  a 
rien  de  plus  dans  ces  premiers  essais. 

Ces  préoccupations  philosophiques  ont  bientôt  complètement 
détourné  notre  étudiant  en  droit  de  sa  faculté.  Suivant  l'usage,  il 

1.  .Sniidt,  Erinn.,  Kclirl».,  t.  I.  j).  xxiv. 

2.  Heli'jH.,  |>.  2.J.  lelln-  à  Siniilt,  17%. 
.3.  Kehrh.,  t.  I.  p.  5. 

4.  Ib.,  t.  I,  pp.  y,  12,  17. 
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suivit  tout  d'abord  simultant'inonl  les  cours  de  droit,  de  philoso- 
phie et  des  beaux-arts,  (|u'il  complétait  avec  les  matliémaluiues  '. 
Mais,  au  bout  de  très  peu  de  temps,  la  fantaisie  lui  vint  de  se 
consacrer  à  une  préparation  spéciale  aux  études  judiciaires  en 
s'occupant  exclusivement  de  philosophie.  Il  demande  donc  à  ses 
parents  la  permission  de  pouvoir  se  vouer  durant  un  certain 
temps  exclusivement  aux  études  philosophiques.  L'intervention  de 
son  ami  Smidtlui  assure  à  cet  égard  une  liberté  provisoire  *,  mais 
bientôt  sa  mère  vint  s'installer  définitivement  auprès  de  lui,  pour 
surveiller  plus  étroitement  ses  occupations,  et  alors  l'étudiant 
reprit  en  partie  ses  leçons  de  droit.  Dorénavant  il  partage  son 
temps  en  consacrant  la  matinée  à  la  jurisprudence  et  le  reste  de  la 
journée  à  la  philosophie  •'. 

A  cette  époque,  la  littérature  constituait  une  partie  des  études 
philosophiques.  Aussi,  Herbart,  qui  avait  fait  la  connaissance 
personnelle  de  Schiller  (il  l'accompagna  dans  un  voyage  à 
Leipsig)  *,  s'intéressa  vivement  aux  questions  littéraires  qu'on  ne 
pouvait  d'ailleurs  séparer  du  mouvement  philosophique  ^  Il  suit 
donc  les  cours  d'histoire  et  de  littérature  %  il  lit  les  Horcn,  le 
Miisenalmanach;  il  annonce  dans  ses  lettres  à  ses  amis  ce  que  font 
Gœthe,  Schiller,  Herder,  Wieland,  Schûtze;  il  compose  des  mor- 
ceaux de  musique  pour  les  célèbres  poèmes  de  Schiller  '  et  écrit 
même  des  vers  ^ 

Ces  occupations  littéraires  le  mirent  en  relation  avec  un  dis- 
ciple de  Voss,  le  célèbre  traducteur  d'Homère,  dont  la  Luise  put 
inspirer  à  Gœthe  son  chef-d'œuvre,  le  Hermann  und  Dorothea.  Le 
jeune  admirateur  de  Voss  suggérait  à  Herbart  le  plus  vif  intérêt 
pour  l'antiquité  et  en  particulier  pour  le  grand  épique  grec.  Une 
petite  dissertation  «  sur  des  considérations  musicales  dans  les 
poèmes  d'Homère  »  nous  montre  combien  ses  études  ont  dû  être 
approfondies  ^ 


1.  Heliqu..  p.  23,  lettre  ii  Ilaleiii,  IT'Jo. 

2.  Sniidt,  Efinn.,  Kelirb.,  I,  j).  xxix. 

3.  lieiiqu..  p.  54,  lettre  de  Mme  Herhart. 

4.  n.-utlioloinai-Snlhvink,  llerhurls  Leben,  j).  2. 

ri.  Ilcinrich.  Histoire  de  la  liltéraluve  alleinawh',  t.  III,  p.  279. 
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KiilU'horn  viMuiit  (W  publier,  dans  la  (">'  i)artii'  de  ses  /{ccherches 
sur  riiistoirr  </«•  hi  iihi/osiipliir,  les  frajiiniMils  do  l*arm('Miide  qui 
avaient  un  immense  suceès.  J^es  deux  admirateurs  de  l'anticiuitc  se 
mirent  tlone  avec  zèle  à  leur  élude.  Herbarl  fut  ainsi  amené  à  une 
lecture  sérieuse  de  la  philosopiiie  greciiue  à  la(|uelle  il  devait 
attaeher  plus  tard  une  si  haute  importanee.  il  y  faisait  en  efTet 
l'ex|)(''rienee  (juc.  dans  ces  essais  naïfs,  on  saisit  mieux  la  marche 
naturelle  tle  la  pensée,  libre  de  tout  préjugé  d'école. 

Si  occupé  que  fût  le  jeune  homme  par  des  études  aussi  variées, 
il  n'y  trouvait  point  de  satisfaction.  D'une  part  l'afTection 
des  yeux  dont  il  souffrait  lui  interdisait  des  travaux  fatigants, 
et.  tourmenté  par  une  enflure  de  la  joue,  puis  par  une  fistule  den- 
taire, il  se  tenait  à  l'écart  du  monde.  iJ'autrepart  l'état  de  discorde 
où  vivaient  ses  parents  l'aflligoa  profondément.  Les  dissensions 
s'étaient  aggravées  dans  leur  ménage  à  tel  point  que  Mme  Herbart 
se  décida  à  préparer  le  divorce.  Sa  présence  à  Icna  ne  pouvait  que 
gêner  l'étudiant  qui  chercha  à  s'affranchir  de  la  tutelle  mater- 
nelle. Par-dessus  tout,  le  prétendu  insuccès  de  ses  recherches  phi- 
losophiques le  plongea  dans  un  véritable  désespoir. 

Selon  Fichte,  la  philosophie  devrait  être  un  guide  sûr  et  ferme 
à  travers  les  dédales  de  la  vie.  Et  puisque  c'est  le  Moi  qui  cons- 
truit le  monde  tout  entier,  c'est  aussi  le  Moi  qui  doit  se  former  cette 
science  conductrice.  Fichte  n'en  voulait  donner  avec  sa  doctrine 
que  la  base.  Cependant,  en  cherchant  à  se  frayer  le  chemin, 
Herbart  s'aperçut  que  le  jioinl  de  départ,  la  base  fournie  par 
Fichte,  n'était  pas  suftisante.  ((  Dans  son  livre,  écrit-il  au  sujet  de 
la  ]]'isse)ischaf(slehri\  en  sa  forme  actuelle,  je  ne  puis  pas  consi- 
dérer une  seule  page  comme  un  véritable  profit  au  point  de  vue 
de  la  vérité...  je  suis  donc  occupé  à  m'en  construire  une  à  moi- 
même  1)  '. 

Mais  il  fait  de  vains  efforts;  ses  recherches  sont  infructueuses, 
ce  qui  augmente  de  jour  en  jour  son  chagrin,  sa  tristesse  et,  fina- 
lement, son  désespoir. 

Il  se  promène  sur  le  bord  de  la  Saale.  «  Deux  pas,  dit  il,  deux 
pas  seulement,  jus(iuc  là-bas.  Le  fleuve  est  sombre,  l'eau  troublée, 
comme  mon  âme!  Si  le  soleil  de  la  vérité  ne  peut  percer  la  nuit 
intérieure,  eh  bien  !  que  ton  corps  se  brise  sur  les  rochers!  Que  le 

1.  r.eli'jU.,  p.  2S.  Ifllrf!  h  Sinidt,  17!j0. 
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lleiive  oiitraîne  tes  débris!  Qiio  sos  lourhillons  ;iii('xiiilis<iiil  les 
profondes  questions,  les  angoisses  du  doute,  dans  la  nu  r  de 
1  oubli,  dans  le  sommeil  éternel!  p]t  toi,  mon  ombre,  sois  un  reve- 
nant dans  ce  lieu!  Marque  la  lin  de  mes  jours!  Sois  un  éclio  de 
mes  derniers  soupirs,  cl  a\cr(is  mes  amis  de  ne  pas  demandera 
pénétrer  l'impénétrable,  de  ne  pas  cbercher  des  chemins  person- 
nels, de  ne  pas  vouloir  se  conduire  eux-mêmes  '!  »  Cependant  ses 
réflexions  plHlosophi((ues  et  le  spectacle  de  la  nature  l'em- 
pêchèrent de  faire  les  deux  pas  fatals.  Il  retourne  à  ses  recherches, 
il  se  plonge  dans  l'étude  de  la  doctrine  de  Fichte  sur  la  liberté  -, 
il  fait  des  essais  pour  se  construire  une  nouvelle  théorie  de  l'es- 
pace ^  et.  au  milieu  d'efforts  incessants,  un  événement  imprévu 
vient  donner  une  nouvelle  direction  à  sa  vie  :  sur  l'instigation  de 
ses  amis  et  de  sa  mère,  il  se  décide  à  acce[)ter  la  place  d'instructeur 
auprès  de  trois  enfants  de  M.  de  Steiger,  bailli  d'Interlaken  en 
Suisse. 

Les  causes  qui  contribuèrent  à  ct'tlc  n'soliition  élaienl  du  rt\ste 
multiples.  D'abord,  c'était  à  la  mode.  Comme  s'il  était  un  legs  des 
temps  chevaleres(iues,  le  goût  des  vo^'ages  a  persisté  toujours  : 
aux  siècles  précédents  c'était  un  moyen  puissant  d'éducation. 
Montaigne,  Locke,  Housseau  en  font  l'éloge.  De  môme  que  les 
jeunes  artisans  avaient  le  devoir  du  compagnonnage,  les  apprentis 
de  la  corporation  enseignante,  aussi,  se  considéraient  comme 
obligés  de  faire  leur  tour  du  monde.  Ils  avaient  bien  d'autres 
raisons,  car  les  jeunes  gens  qui  se  destinaient  à  la  carrière  ensei- 
gnante ou  ecclésiasti(iue  étaient  en  général  peu  fortunés.  Ils 
cherchaient,  après  un  certain  nombre  de  semestres  universitaires, 
une  place  provisoire  pour  se  préparer  à  l'examen,  et  pour  s'en 
procurer  les  frais.  Ces  avantages  que  procurait  le  préceptorat 
firent  donc  contracter,  surtout  à  ceux  qui  se  destinaient  à  l'ensei- 
gnement supérieur,  l'habitude  de  passer  par  l'emploi  de  <(  gouver- 
neur ». 

Les  |)laces  les  plus  recherchées  étaient  celles  de  Suisse,  le  pays 
tant  admiré  par  les  contemporains  de  Schiller  et  de  Gœthe.  Les 
hautes  montagnes  de  glaciers,  les  forêts  primitives,  mises  h  la 
mode  i)ar  les  œuvres  de  Rousseau  et  de  Bernardin  de  Saint-Pierre, 

1.  lun  Auqenblick  meines  Lehms.  IT'.Ki.  Kclirli..  I.  p.  :ji. 

2.  Ilrliifu.'.  p.  33;  IcUie  ii  Siiiidt.  IT'.lti. 

3.  Ib..  |..  3S:  lettre  à  lUsI.   IT'.KI. 
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l'amour  ilo  la  lilioiir  ilu  peuitlo  suisse  taul  chautr  par  dos  poëmes 
reniaiMiuablos.  iirésonlaicnl  un  irrésjstiblo attrait  pour  la  jeunesse 
alleniaude.  Klopstock,  Ciœtlie,  Ficlile,  llerder,  IfHand  et  bien 
d'autres  y  faisaient  un  séjour  plus  ou  moins  long  et  la  petite 
République  sévit  bientôt  envahie  par  des  précepteurs  allemands. 

Herl)art  ne  fit  donc  que  suivre  la  mode  et,  peut-être,  l'exemple 
de  Hegel  qui  passa  trois  ans  comme  précepteur  à  Berne.  Probable- 
ment le  désir  de  se  soustraire  à  l'obsédante  tutelle  maternelle 
entrait  aussi  pour  une  part  dans  sa  détermination.  Lui-même 
donne  dans  ses  lettres  les  raisons  suivantes  de  son  départ  :  «  Je 
quitte  mes  maîtres  et  j'abandonne  ma  liberté  pour  les  regagner 
après  quelques  années,  et  alors  les  mieux  utiliser  »  '.  Plus  tard  il 
ajoute  :  «  Venant  en  Suisse  je  n'ai  songé  qu'à  apprendre  en  ensei- 
gnant, selon  le  proverbe,  et  à  réserver  les  autres  années  univer- 
sitaires pour  un  âge  plus  mur  »  '-.  Puis,  dans  son  Curricuhan  vitx 
il  dit  :  «  Pour  connaître  l'esprit  humain  par  la  pratique  et  par  l'ex 
périence,  je  me  suis  livré  pendant  quelques  années,  à  Berne,  à 
l'exercice  de  la  pédagogie  »  '.  Mais  la  cause  déterminante  était  selon 
toute  vraisemblance  l'encouragement  de  sa  mère  qui  prévoyait 
parmi  ses  disciples  le  futur  régent  de  Berne  *. 

Quoi  qu'il  en  soit,  le  25  mars  1797,  il  fit  le  premier  pas  sur  la 
route  de  l'enseignement,  en  s'acheminant  avec  quatre  amis,  égale- 
ment engagés  comme  précepteurs,  vers  Berne,  où  il  devait  trouver 
l'impulsion  directe  et  la  base  de  sa  pédagogie. 

1.  Religu.,  p.  42;  lettre  à  Smidl. 
-2.  Bericlit  an  H.  v.  Steiger,  K(iiil)..  1.  p.  oîi. 
.3.  Curriculum  vilœ,  Kelirb.,  I,  ji.  'Mu. 
4.  Reliqu.,  p.  53;  lettre  de  Miuo  Hcrluut,  IT'.JT. 
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PRÉCEPTEUR  EN   SUISSE 

(1797-1800) 


Rien  nest  plus  commun  que  de  tirer  de  grandes  conclusions 
des  i)etits  traits,  en  faveur  d'une  idée  favorite.  Et  rien  n'est  plus 
commun  que  l'effort  des  admirateurs  enthousiastes  pour  présenter 
leur  idole  comme  une  sorte  de  «  révélation  »,  naissant  pour  ainsi 
dire  avec  des  idées  spontanées  et  déjà  toutes  formées. 

.Vussi  les  admirateurs  de  Herbart,  les  philosophes  d'une  part  et 
les  pédagogues  de  lautre,  prétendent,  les  uns  que  son  système 
philosophique  était  déjà  formé  à  l'âge  de  19-20  ans,  et  les  autres, 
qu'il  avait  commencé  à  être  pédagogue  comme  un  maître,  comme 
un  éducateur  expert  *. 

Il  serait  contre  toute  vraisemblance,  dit  avec  justesse  M.  Dix-, 
de  supposer  que  le  ((  studiosus  jiiris  »  s'était  déjà  occupé  de  ques- 
tions pédagogiques.  \on  seulement,  nous  n'avons  point  d'indi- 
cations pour  justifier  une  telle  prétention,  mais,  au  contraire,  une 
étude  attentive  des  documents  démontre  qu'il  a  commencé  ses 
fonctions  avec  aussi  peu  d'expérience  que  possible,  et  qu'il  n'avait 
pas  une  seule  idée  claire  et  nette  sur  l'éducation.  Cependant  il 
possédait  des  qualités  qui  lui  rendirent  les  plus  grands  services 
et  l'amenèrent  finalement  à  l'élude  approfondie  de  la  pédagogie  et 
à  la  construction  de  son  système.  Il  avait  notamment  un  senti- 
ment élevé  de  l'importance  de  sa  mission,  l'amour  de  l'enfance  et 


1.  Hciii,  Eno/cL.  t.  III.  \>.  171. 

2.  Di.\,  C'jer  Ihrbarls  MUUieilun;/en,  Jalirl.ucli  d.  Wr.  f.  w.  Padap..  I.  II.  p.  232. 
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lo  iitiùt  iiMlurcl  lie  réiliK'ation,  la  finesse  d'observalion  d'un  psy- 
eliologue  consommé,  et  l'esprit  méthodique  d'un  philosophe  '. 

IK's  (|uil  eut  accepté  la  charge  do  précepteur,  il  se  mit  à  étudier 
les  questions  pédagogiques.  C'est  pro])alMement  à  VEmile  qu'il 
s'adressa  tout  d'abord,  car  nous  le  voyons,  interrompant  son 
voyage,  s'arrèler  à  Gottingue  et  là  discuter  avec  ses  amis  la  ques- 
tion (jui  semble  avoir  été  inspirée  cte  Rousseau  :  A-ton  le  droit  de 
donner  aux  enfants  une  éducation  -?  Ses  premiers  écrits  datés  de 
Suisse  manifestent  aussi  visiblement  l'influence  de  Vl^mlle. 

A  Berne,  Herbart  entrait  dans  une  maison  appartenant  à  l'aristo- 
cratie, qui  avait  une  situation  politicjue  très  importante.  En  Suisse, 
l'autorité  des  baillis  était  fort  considérable  :  ils  exerçaient  le  droit 
suprême  de  justice  civile  et  criminelle,  la  direction  de  la  police, 
r  «  inspection  militaire  »  et  la  surveillance  des  cultes  ^ 

Chargé  de  l'éducation  de  trois  garçons  âgés  de  huit,  de  dix  et 
de  quatorze  ans,  Herbart  sut  gagner  bien  vite  la  confiance  pleine 
de  leur  père,  M.  de  Steiger,  et  l'estime  de  toute  la  maison.  On  le 
considérait  comme  membre  de  la  famille,  et  dans  ses  lettres  il  se 
vante  avec  joie  de  voir  sa  situation  dépasser  toutes  ses  espérances. 
Suivant  le  vœu  du  bailli,  qui  s'intéressait  vivement  à  l'éducation 
de  ses  enfants,  il  fut  obligé  de  fournir  tous  les  deux  mois  un  rap- 
port, ou  plutôt  un  compte-rendu  sur  les  études  de  ses  élèves  ''.  De 
ces  dissertations,  cinq  nous  sont  restées,  documents  d'autant 
plus  précieux  qu'elles  font  voir  non  seulement  la  méthode  et  les 
principes  d'éducation  appliqués  par  le  jeune  précepteur,  mais 
a-ussi  comment  il  fut  entraîné,  par  l'obligation  de  fournir  ces 
raiiports.  à  une  observation  attentive  et  minutieuse  de  ses  dis- 
ci|»les. 

Ces  documents  nous  font  supposer  qu'au  début  il  continua  les 
travaux  de  son  prédécesseur,  appliquant  la  méthode  qui  lui  restait 
de  son  enfance.  Il  fait  des  cours  de  longue  haleine,  et  l'élève  est 
obligé  de  prendre  des  notes  et  de  les  rédiger  dans  des  cahiers  de 
toute  sorte,  parmi  lesquels  il  y  on  avait  môme  pour  la  rengion  '\ 


1.  M.iii.xiiin.  L'Éducation  par  rinslnicliijii.  Paris,   l'JUl.  p.  li. 
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Cet  eiisrif^'iiciTKMil  est  (loiiiic  sans  se  soucier  de  riicure  et  il  est 
rempli  de  digressions  philosophiques  et  d'explications  si  minu- 
tieuses et  si  ahslraites,  même  dans  les  langues  et  dans  les  mathé- 
mati(iues,  que  l'enfant  n'y  comprenait  [)resque  rien,  l^arlant  des 
premières  notions  de  grec,  il  dit  lui-même  plus  tard  :  j'avais  tort 
en  mattachant  trop  à  la  routine  d'école  et  en  exigeant  des  ana- 
lyses grammaticales  très  précises  là  où  j'aurais  dû  donner  les 
notions  fondamentales'.  Et  déjà  dans  son  premier  rapport,  il 
avoue  qu'il  fut  obligé  de  recommencer  les  mathématiques  faute 
d'avoir  été  compris  par  son  élève  de  quatorze  ans  '^  De  même,  il 
ne  fait  pas  preuve  d'un  grand  tact  pédagogique  lorsqu'il  fait  en- 
seigner la  géographie  à  l'enfant  de  huit  ans  par  son  frère  de  dix 
ans,  en  disant  que  celui-ci  s'en  acquitte  aussi  jjien  que  lui  même, 
car,  continue  t-il,  il  ne  s'agit  là  que  d'api)rendre  par  cœur  le  ma- 
nuel et  de  chercher  les  indications  sur  la  carte". 

Ceiiendant  ses  études  ininterrompues,  ses  excellentes  qualités 
d'instructeur,  de  môme  que  l'admirable  zèle  qu'il  déployait  et  dans 
SCS  i)réparations  et  dans  son  enseignement,  aboutirent  bientôt  à 
de  meilleurs  résultats  et  l'encouragèrent  même  à  des  innovations 
hardies. 

La  première  et  la  plus  importante  réforme  fut  de  substituer,  chez 
ses  élèves  de  dix  et  de  huit  ans,  l'étude  de  l'Odijsséc.  à  celle 
d'Eutrope. 

L'idée  de  commencer  l'enseignement  grec  par  Homère  n'était 
pas  nouvelle.  Les  enfants  en  Grèce  commençaient  la  lecture  par 
cette  épopée  nationale  et,  surtout  depuis  le  xvi'-  siècle,  bien  des 
pédagogues  ont  recommandé  la  lecture  d'Homère.  Henri  Estienne, 
par  exemple,  conseille  de  mettre  VOdijssée  entre  les  mains  des 
élèves  de  huit  à  dix  ans  *.  Jos.  Scaliger  avait  imité  l'exemple  des 
anciens  (îrecs  en  commençant  l'élude  de  leur  langue  par  là  %  et 
c'est  snr  ces  faits  ({ue  Tanaquil  l""ali('r  avait  fondé  sa  méthode 
grâce  à  laquelle  il  obtint  avec  sa  lilie.  la  célèbre  Mme  Dacier,  de 
tels  ri'sultats  que  son  nom  et  sa  mêlhode  furent  bienl(')t  connus 
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tlaiis  loiito  IKuropo  l'I  lui  valuiriil  des  oiïrcs  do  chaires  universi- 
taires eu  Allema^^ne  même.  Plus  lard  Gesner  avait  repris  la  même 
idée  en  disant  :  II  vaut  mieux  commencer  par  IHomère,  si  cela 
était  possible,  car  il  est  iiarliculièrement  approprié  à  l'âge  des 
enfants  '. 

Le  livre  pédagogique  de  Faber  *  fut  publié  plusieurs  fois  pen- 
danl  le  xvni"  siècle  et  l'édition  de  Gaullyer  fut  très  répandue  ^  II 
est  donc  plus  que  probable  que  Herbart,  en  cherchant  à  s'instruire 
et  à  se  préparer  pour  sa  fonction  d'éducateur,  eut  en  mains  une  de 
CCS  éditions  que  possédaient  sûrement  les  bibliothèques  d'iéna  et 
de  Berne,  car  l'ouvrage  figurait  dans  le  célèbre  catalogue  de  la 
bibliothèque  du  roi  à  Paris.  Et,  en  supposant  qu'il  n'ait  pas  été 
familier  avec  la  méthode  de  Faber,  il  avait  assurément  bien  connu 
Gesner,  dont  il  avait   utilisé  le  manuel. 

Cette  question  était  du  reste  étroitement  liée  à  une  autre,  fort 
discutée  à  cette  époque  :  devait-on  commencer  par  l'enseignement 
du  latin  ou  par  celui  du  grec?  On  s'occupe  de  la  question  depuis 
Quintilien  et  Rabelais  nous  dit  :  Qu'on  apprenne  «  premièrement 
la  grecque,  comme  le  veut  Quintilien,  secondement  la  latine  »  '. 
Ratich  exige  aussi  qu'on  mette  le  grec  avant  le  latin  ^;  de  plus,  il 
mettait  en  œuvre  la  première  innovation  indiquée,  en  faisant 
apprendre  le  latin  par  le  texte  de  Térence,  qu'il  expliquait  trois  fois 
de  suite  d'un  bout  à  l'autre  avant  d'aborder  la  grammaire  ". 

Ratich  faisait  tant  de  bruit  et  fut  si  célèbre  en  Allemagne,  qu'on 
ne  peut  supposer  qu'il  ait  été  inconnu  à  Herbart. 

f^'il  est  donc  facile  de  démontrer  que  le  jeune  instructeur  n'a  fait 
qu'imiter  ses  prédécesseurs  dans  sa  méthode  d'enseigner  le  grec, 
il  est  du  moins  difTicile  d'établir  quels  étaient  sa  pensée  et  son  but 
lors  de  la  résurrection  de  cette  vieille  méthode.  Huit  ans  plus 
tard  il  dit  :  «  J'en  avais  assez  clairement  vu  les  motifs  pour 
commencer  par  là  et  pour  exiger  de  mes  élèves  l'étude  d'Homère 


1.  Gosner,  Primx  linese  Isagoçfes  in  eruditionein  universalem,  fie,  Lcij)S%. 
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6.  Uj.,  pp.  22-29. 


PREGEPTHLÎU    i>:N   Sl'ISSK.  27 

sans  la  pré[)aration  habiluolle  au  milieu  du  dédale  des  ciircstoma- 
thies»  '.  EL  plus  loin  :  «  Donnez  aux  enfants  un  récit  inlércssaul, 
riche  en  événements,  en  rapports  sociaux  et  en  caractères;  qu'il  y 
ait  là-dedans  une  rigoureuse  vérité  psychologique  et  qu'il  ne  soit 
point  au  delà  de  leur  sentiment  et  de  leur  compréhension  »  '-.  Puis 
il  ajoute  :  ((  Le  récit  doit  faire  une  impression  durable,  efficace;  il 
doit  avoir  la  marque  exquise  de  la  grandeur  humaine  et  refléter 
une  époque  correspondante  à  l'âge  de  l'enfance.  Je  ne  sais,  con- 
tinue-t-il,  qu'un  seul  pays  oîi  l'on  puisse  chercher  un  tel  récit  : 
c'est  l'enfance  classique  de  la  Grèce,  et  j'y  trouve  tout  d'abord 
VOdyssée  »  \  Quinze  ans  plus  tard  il  a  dit  :  «  Le  problème  de  pré- 
senter à  l'enfance  des  rapports  sociaux  dans  leurs  éléments  les 
plus  simples,  d'une  façon  digne,  touchant  profondément  leur 
cœur,  m'a  fait  éprouver  la  force  et  la  valeur  d'Homère  »  \ 

De  tous  ces  motifs  on  ne  trouve  pas  un  seul  dans  les  rapports 
à  M.  Steiger.  Ce  fait  est  d'autant  plus  curieux  qu'il  donne,  pour 
le  moindre  pas,  pour  le  moindre  changement  introduit  dans  son 
enseignement,  pour  les  mesures  d'éducation  les  plus  insignifiantes, 
de  longues  et  larges  raisons.  De  plus,  non  seulement  il  n'y  a 
rien  dans  ses  écrits  de  cette  époque  qui  puisse  justifier  la  conclu- 
sion qu'il  avait  attribué  dès  le  début  de  sa  carrière  une  valeur 
éducative  toute  particulière  à  VOdi/ssée,  ou  qu'il  avait  conçu 
l'idée  de  la  mettre  à  la  base  de  l'enseignement  éducatif,  mais  tout 
au  contraire,  il  écrit  même  que  l'élève  (de  quatorze  ans)  n'ayant  pas 
de  sens  pour  la  haute  valeur  propre  à  la  poésie  et  au  génie  grecs,  il 
laisse  de  côté  cet  enseignement  «  jusqu'à  ce  que  ses  besoins  plus 
intimes  le  pressent  moins  et  qu'ils  lui  laissent  du  temps  libre 
pour  une  étude  nouvelle  et  étrangère  à  ses  occupations 
actuelles  »  '\ 

Il  est  donc  permis  de  conclure  qu'au  début  il  n'avait  d'autres 
motifs  que  ceux  exposés  dans  Le-Fèvre^  et  d'autre  but  que  d'éviter 
les  chrestomathies  qui  n'ofïrent  aux  enfants  aucun  profit  réel,  et 


1.  Allg.  Padarj.,  KiiiliMlun-,  Kclirb..  t.  II.  p.  14. 
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(]ui.  foinnio  il  lo  tlil  plus  tard,  oubliées  aussitôt  l'ôtudo  achevée, 
ne  laissent  derrière  elles  aueun  intérêt  durable  '. 

Il  y  apparaît  un  Irait  earaeléristiiiuc  de  llerbart  :  une  idée  une 
fois  trouvée  ou  aeee[)tée,  il  la  ereuse,  il  lapprofondit  laborieuse- 
ment ;  l'idée  le  liante,  elle  revient  par  intervalles  et  devient  telle- 
ment partie  intéy:rante  de  sa  pensée  qu'il  n'en  sait  plus  ni  la  pro 
venanee,  ni  la  première  forme.  Ainsi  l'idée  de  commencer  l'étude 
du  grec  |)ar  VOdijssce  une  fois  conçue  l'accompagne  durant  toute 
sa  vie.  Il  revient  sans  cesse  sur  ce  sujet  dans  sa  Pédagogie  géné- 
r<ih\  dans  ses  différents  articles  et  à  travers  ses  œuvres  pédagogi- 
ques, jusqu'à  son  dernier  ouvrage  C Esquisse,  où  il  lui  consacre  des 
pages  entières.  L'idée  de  substituer  VOdgssée  auxchrestomathies  se 
développe,  s'approfondit  et  se  transforme  en  un  principe  :  l'esprit 
de  l'enfant  doit  passer  par  les  mêmes  phases  que  l'humanité 
depuis  son  origine  jusqu'à  nos  jours. 

Cette  réforme  pédagogique  eut  plus  tard  un  certain  retentisse- 
ment en  Allemagne.  Un  de  ses  élèves  s'en  empara  :  il  écrivit  une 
méthode  pour  faire  lire  VOdgssée  aux  enfants  -,  et  Herbart  fit  l'in- 
troduction à  l'ouvrage^.  Depuis  la  question  fut  vivement  discutée  \ 
sans  être  toutefois  définitivement  tranchée  ^ 

En  dehors  de  cette  réforme  il  y  a  dans  les  rapports  à  Steiger 
une  foule  de  remarques  et  d'indications  qui  laissent  aisément  voir 
l'influence  de  Rousseau  et  de  Kant.  Celle  du  dernier  plus  que  celle 
du  premier,  car  l'esprit  de  Kant  était  plus  conforme  à  son  carac- 
tère. Ainsi,  toute  éducation  morale  qu'il  donne  est  dirigée  par 
l'impératif  catégorique.  Sur  ce  point  llerbart  s'élève  au-dessus  des 
contradictions  de  Rousseau.  Celui-ci  a  beau  dire  que  trop  souvent 
la  raison  nous  trompe,  mais  que  la  conscience  ne  nous  trompe 
jamais  ^,  sur  ce  point  il  s'attache  fermement  au  mot  opposé  de 
Rousseau,  qui  dit  plus  loin  :  «  La  raison  seule  nous  apprend  à 
connaître  le  bien  et  le  mal...  ;  avant  l'càge  de  raison  il  n'y  a  point 
de  moralité  dans  nos  actions  »  ^  Donc,  si  l'enfant  doit  connaître 

1.  Piidagofjlsches  Gulachten,  §  34,  Kehrb.,  IV,  p.  529. 
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le  bien  et  le  mal,  il  faut  qu'il  puisse  en  faire  la  distinction  '.  La 
loi  morale  seule  peut  nous  eonduire,  mais  pour  qu'on  puisse  agir 
conformément  à  cette  loi,  il  faut  la  connaître  ;  donc  :  il  faut  donner 
un  enseignement  moral  u  facile  à  comprendre  »  afin  que  le  jeune 
esprit  puisse  se  former  des  maximes  et  les  bien  graver  dans  sa 
mémoire*.  L'enfant  doit  avoir  la  notion  du  devoir  et  cette  notion, 
qui  siège  dans  la  tète,  doit  avoir  assez  de  force  pour  agir  sur  le 
cœur  ^ 

Il  s'agit  donc  de  faire  connaître  le  bien  et  le  mal,  de  former  les 
maximes  et  de  les  unir  par  son  enseignement  dans  la  notion  du 
devoir;  et  non  seulement  la  doctrine  morale,  mais  toutes  les 
autres  matières  doivent  y  contribuer.  «Les  mathématiques  mêmes 
doivent  conduire  au  chemin  où  la  vertu  se  recommande  par  sa 
régularité  et  le  vice  est  méprisé  par  son  absurdité  »  '.  C'est  donc 
l'idée  de  l'enseignement  éducatif,  idée  si  féconde  et  si  importante, 
([u'clle  est  devenue  plus  tard  le  principe  fondamental  de  la  doc- 
trine Hcrbartienne.  Ayant  ainsi  emprunté  cette  idée,  il  la  creuse, 
l'approfondit  et  l'élargit  jusqu'à  ce  qu'elle  lui  fournisse  le  point 
de  départ  de  tout  son  système  pédagogique  :  le  principe  que  le  but 
de  l'éducation  doit  être  déterminé  par  la  morale  et  que  tout  l'en- 
seignement doit  contribuer  à  ce  but. 

Ces  réflexions  sur  l'enseignement  et  l'éducation  l'ont  amené  à 
d'autres  considérations  auxquelles  l'école  Hcrbartienne  attribue 
également  une  grande  importance.  Si  l'homme  doit  agir  selon  ses 
maximes,  il  faut  quil  se  les  fasse  à  lui  même.  Le  seul  moyen  de 
l'y  amener,  est  de  l'instruire.  Donc,  l'enseignement  doit  précéder 
l'éducation  proprement  dite.  Mais  alors,  quand  pourrait  com- 
mencer cette  éducation?  Ne  commence-t-elle  pas  en  réalité  avant 
tout  enseignement?  Pour  échapper  à  la  contradiction  qui  s'élève 
ainsi  entre  la  théorie  et  la  pralit[ue,  il  a  inventé  la  distinction 
entre  le  gouvernement  et  l'éducation  ^  idée  qui  lui  a  peut  être  été 
suggérée  par  la  distinction  (fue  Rousseau  avait  faite  entre  le 
précepteur  et  le  gouverneur''.  L'idée  de  diviser  ainsi  les  fonctions 
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ilo  l\'(lucalioii  011  i^-ouvoriuMiuMit,  onseit-iicmcnl  cl  discipline,  devint 
plus  lard  la  base  de  la  division  de  son  système. 

l'nc  idée  plus  importante  encore  et  plus  féconde  que  les  précc- 
denles  se  trouve  aussi  en  germe  dans  les  rapports  en  question; 
c'est  ridée  de  «  l'intérêt  ».  C'est  aussi  une  idée  de  Rousseau  qui 
dit  :  ((  L'enfant  doit  mettre  à  tout  ce  qu'il  fait  un  intérêt  qui  fait 
rire  »  '.  Hcrbart  cherche  dès  le  débuta  intéresser  son  élève.  Celui  ci 
s'ennuie  à  la  Cyropédie,  donc  il  la  met  de  côté'-.  Par  contre  l'élève 
montre  de  la  curiosité  et  un  vif  intérêt  pour  les  expériences  chi- 
miques, il  s'empresse  donc  de  le  contenter  et,  pour  le  père,  il  n'a 
pas  de  motif  plus  grand  et  plus  important,  que  :  «  actuellement 
il  (l'élève)  le  désire  lui-même  ))  ^  Il  choisit  les  heures  auxquelles 
l'élève  est  le  mieux  disposé  *  ;  il  néglige  la  musique  de  peur  qu'elle 
ne  soit  trop  pénible  pour  l'enfant  ^  Il  change  le  plan  d'étude  en 
abandonnant  certaines  matières  et  les  reprend  plus  tard  selon  l'in- 
térêt que  le  disciple  y  apporte  ^  Déjà  ces  rapports  attestent  qu'il 
attache  à  ce  principe  une  importance  toute  particulière  sans  cepen- 
dant faire  entrevoir  la  place  prépondérante  qu'il  doit  occuper  dans 
le  système  postérieur,  et  sans  laisser  soupçonner  sa  signification 
psychologique  et  l'immense  influence  que  doit  avoir  cette  idée  sur 
la  pédagogie  scientifique.  Et,  en  effet,  la  doctrine  de  l'intérêt  est  la 
partie  la  plus  scientili(jue,  la  mieux  fondée  et  la  moins  contestée 
de  toute  la  doctrine  Herbartienne. 

En  dehors  de  ces  idées  principales,  les  rapports  renferment  une 
foule  de  remarques  pédagogiques  très  justes,  des  observations 
très  précises  et  fines,  faisant  voir  la  conscience  scrupuleuse  qu'il 
apportait  à  l'exercice  de  ses. fonctions  multiples  et  absorbantes. 
Il  y  exprime,  ou  fait  allusion,  à  des  principes  très  importants,  tels 
que  :  l'enseignement  doit  prendre  pour  point  de  départ  l'expérience 
de  l'enfant  ';  non  seulement  la  matière,  le  temps  et  la  marche  de 
l'enseignement,  mais  aussi  les  occupations  extérieures,  de  même 
que  l'altitude  du  maître,  doivent  être  d'accord  avec  le  but  de  l'édu- 
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cation  cl  être  suljordoniu'O.s  à  oUo  ';  (|iie  lÏMisoif^nicmciit  ne  soit  ni 
trop  diflifilo,  ni  trop  facile  -  :  il  doit  éveiller  l'attente  et  le  désir  d'ap- 
prendre'; pour  que  l'élève  soit  sensible  à  l'enseignement  ou  à 
l'éducation,  il  faut  le  préparer  soigneusement  *;  que  l'élève  ne  soit 
jamais  oisif,  car  l'exercice  de  l'elTort  est  un  des  principaux  devoirs 
de  tout  enseignement";  la  marche  de  l'éducation  doit  conduire 
de  la  nature  à  l'homme"  et  celui-ci  doit  être  considéré  dans  ses 
rapports  avec  ses  semblables;  dans  un  enseignement  préparatoire 
à  la  morale  et  à  la  religion  ^  l'histoire  et  la  lecture  des  bons 
livres  ■*  servent  surtout.  Toutes  ces  remarques  et  une  foule  d'au- 
tres sont  i)lus  tard  entrées  dans  ses  ouvrages  pédagogiques  et 
font  partie  de  son  système. 

Malgré  ses  absorbantes  fonctions,  Herbart  ne  négligeait  point 
ses  recherches  philosophiques.  11  les  poursuit  avec  une  ténacité 
extraordinaire  et  l'on  y  aperçoit  clairement  l'influence  de  la  péda- 
gogie; son  étude,  loin  d'être  un  obstacle  à  la  spéculation,  lui  ren- 
dait au  contraire  les  services  les  plus  précieux. 

Le  point  de  départ  de  ces  recherches  est  toujours  Fichte  avec  sa 
conception  contradictoire  du  Moi.  Comment  arriver  du  Moi  à  la 
conception  du  non-Moi,  au  monde  extérieur  et  réel?  Cette  pensée 
le  hante  sans  cesse,  bientôt  elle  le  tourmente  à  un  tel  degré  qu'il 
s'y  absorbe  presque  complètement.  «  Ma  conduite,  écrit-il,  devient 
négligée...  une  idée  me  dérobe  souvent  la  conscience  de  toutes  mes 
relations  extérieures...  ^  Je  crains  d'avoir  plus  de  ressemblance 
avec  un  rêveur  qu'avec  un  homme  éveillé  »  "\  Ses  occupations  avec 
ses  élèves  et  l'observation  qu'il  fait  sur  les  petits  enfants  dans  la 
famille  lui  prouvent  clairement  que  le  concept  du  Moi  n'est  ni  a 
priori,  ni  spontané,  et  il  entrevoit  déjà  qu'il  est  le  résultat  dune 
longue  expérience.  11  voit  clairement  chez  ses  élèves  le  caractère 
accidentel  des  représentations;  par  suite  de  ce  caractère  la  réalité 
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ilii  11(111  Miù  iK^  [xtuvait  tMi't>  ciiiilcshH'.  La  (incslioii  iiiu»  luis  clairc- 
nuMil  posi'o,  il  so  mol  avec  ardeur  à  la  leelierche  de  la  soliilion,  et 
déjà  vers  le  eoinmeneement  de  l'été  de  ITDSil  éeiil  :  «Ma  riehesse 
actuelle  consiste  dans  ([uelijucs  convictions  (|ui  semblent  enfermer 
le  i^erine  de  tant  d'autres  qui  suivront...,  et  :  une  certitude  inté- 
rieure m'élève  au-dessus  des  systèmes  de  notre  temps  sans  fain^ 
exception  de  celui  de  ['Ichte  ou  de  Kant  »  '. 

Au  milieu  île  ces  occupations,  de  ces  doutes  et  travaux  multi- 
ples, et  sous  la  triste  inllucnce  de  ces  temps  troublés  parla  guerre 
dont  la  famille  de  Steiger  soutTrait  cruellement,  Herbart  tomba 
malade  et  se  rendit  le  même  été  dans  la  ville  d'eaux  d'Enggistein, 
près  de  Berne-.  C'est  là  (ju'il  réussit  à  ébaucher  à  grands  traits  la 
solution  de  ses  doutes.  «  Herbart  a  trouvé  son  système!  écrit  un 
de  ses  amis  à  un  ami  commun;  ne  ris  point,  Je  le  dis  sérieuse- 
ment. Déjà  sa  provenance  nous  prouve  que  ce  n'est  pas  un  sys- 
tème semblable  à  celui  de  Reinhold,  de  Kant,  de  Fichte  ou  de 
Schelling,  mais  de  tout  autre  sorte.  Fichte  avait  vu  apparaître  sa 
doctrine  de  la  science  dans  son  rêve.  Herbart,  par  contre,  a  trouvé 
son  système  après  être  passé  de  force  à  travers  ceux  de  Fichte,  de 
Scheîling  et  de  Kant,  après  avoir  roulé  devant  lui  comme  de 
lourdes  pierres  la  chimie  et  les  mathématiques,  après  avoir 
regardé,  avec  un  certain  orgueil  de  sa  propre  force,  autour  de  lui 
dans  le  monde  et  après  avoir  ensuite  tourné  son  regard  vers  son 
cœur;  il  l'a  trouvé  dans  l'agréable  bois  d'Eiiggislein,  où  il  ermi- 
tisait  pendant  trois  semaines;  et  un  tel  système,  né  dans  la 
liberté  de  la  nature,  ne  se  refuse  pas  à  l'adhésion  des  natures 
libres  » '.  Herbart  lui-même  ajoute  que  ce  sont  seulement  ((  des 
premiers  points  »  *  et  dans  ses  rapports  il  dit  :  «  Je  vois  encore  des 
travaux  devant  moi,  mais  la  plus  grosse  difficulté  m'en  semljle 
déjà  surmontée;  cependant  il  faut  que  j'y  pénètre  complètement 
et  que  j'en  finisse  si  je  veux  obtenir  le  repos  et  le  recueilleiiient 
définitifs  »"'. 

Pour  se  rendre  compte  à  lui-même  de  ses  idées  il  fait  une  fois 
par  semaine  des  conférences  à  ses  amis  "  et  la  longue  introduction 
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à  ces  conférences  moiilie  (|iiell('  iiiiporlaiice  il  nllaclu;  à  ses  idées  '. 
Il  ébauche  en  même  temps  iinees(|uissc  île  sa  propre  <(  doctrine  de 
la  science  »  -  (|ni  p(Mit  se  n'siiincr  ainsi  :  \c  Moi  n'est  qu'un  suh- 
stratum((ni  iv'siillcdc  riiiiil('s\  iilln'li(|iii'  îles  l'cpi'i'sentations,  dont 
les  conditions  sont  :  a)  une  série  de  sensations  qui  se  succèdent; 
h)  des  actes  particuliers  de  la  réflexion  ([ui  s'y  ajoutent;  r)  l'acte 
d(^  la  réllexion  sur  i-elle  fusion,  d'oii  sort  ridcntiti-  de  la  rt'llexion  ; 
(/)  la  suljsom[)tion  du  sujet  pensa  ni  à  cet  aele  de  penser,  i.e 
inonde  extérieur  reste  donc  coniplètenienl  inlael,  il  agit  sur  nous 
par  les  sensations  et  sa  réalité  ne  peut  plus  être  contestée.  Il  est 
antérieur  au  .Moi  et  nécessaire  à  sa  formation. 

llerharl  attribue  une  grande  importance  à  celle  coneei)lion  du 
Moi.  (|u  il  consiilère  comme  la  pierre  angulaire  dune  nouvelle 
doctrine,  qu'il  oppose  à  celle  de  Kant  et  de  Ficlite.  Dans  un  court 
résumé  il  dit  :  «  Pour  Kant,  le  monde  extérieur  n'est  donné  ({n'en 
partie;  les  formes  sous  les(|uelles  les  objets  nous  apparaissent 
dans  l'espace  et  dans  le  temps  sont  des  constructions  de  l'esprit. 
Notre  expérience  et  notre  savoir  viennent  ainsi  en  |)artie  de  nous 
et  ce  ((ui  ne  vient  pas  de  nous,  la  chose  en  soi.  reste  inintelligible. 
C'est  donc  un  u  idéalisme  »,  ipii  s'éloigne  davantage  de  la  réalité 
dans  la  conception  de  Fichte,  car  celui  ci  y  ajoute  :  pnisque  nous 
ne  savons  rien  des  choses  en  soi,  nous  ne  pouvons  parler  que  des 
produits  de  notre  imagination  »  ^. 

Cependant  il  avait  vu  plus  clairement  la  fausseté  de  ridéalisme 
que  les  moyens  d"y  opposer  un  système  net  et  ferme  de  réalisme. 
Sa  conception  du  Moi  n'est  en  vérité  qu'un  des  premiers  points, 
et  même  un  point  très  vague,  bien  incertain.  U  en  sent  lui-même 
la  faiblesse  et,  l'hiver  suivant,  il  écrit  :  «  Je  cherche  maintenant 
autour  de  moi  des  instruments  pour  lever  les  lourdes  pierres  : 
l'analyse  de  l'infini,  la  doctrine  des  combinaisons,  la  littérature 
philosophique,  l'expérience  des  hommes  et  des  enfants  et  je  ne 
sais  (|uoi  encore  »*.  Il  se  met  donc  à  l'œuvre  et  avec  une  telle  ardeur 
qu'il  néglige  sa  correspondance  et  .ses  amis,  restant  presque  toute 
une  année  isolé  et  enfermé  avec  ses  élèves,  en  tiavaillanl  ainsi 
jusqu'à  son  départ,  aux  premiers  jours  de  1800. 
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Mais  avaiil  ili'  (|iiill('r  ce  tcnain  (racli\it('  si  fécond  pour  sa 
IHHln},'-0!;ie  future,  il  devait  faire  une  lieurcuye  renconlroqui  donna 
à  sn  pensé(>  pédni;o,i:ii|ue  une  direelion  ionU)  nouvelle.  (1  rtail  celle 
de  l'e>ialoz/.i. 

l.e  jeune  précepteur  avait  fait  la  connaissance  du  grand  pétia- 
lïOiiue  accidcnlcllemcnl,  à  roceasion  d'un  voyage  à  Zurich',  sans 
cependant  entrer  en  relation  avec  lui.  uJc  crains,  dit  il,  de  déranger 
les  savants  que  je  n'ai  pas  appris  suffisamment  à  estimer  par  l'étude 
do  leurs  écrits-.  »  Mais  les  événements  pendant  son  séjour  à  Berne 
ilcvaient  le  mettre  en  contact  avec  les  œuvres  de  cet  apôtre  et  tout 
ce  qui  l'entourait  devait  le  rendre  attentif  pour  la  vie  pédagogique 
en  geni'ral.  (-ar  malgré  les  guerres  civiles  presque  continues  en 
Suisse  et  particulièrement  à  Berne  on  s'occupait  très  vivement  des 
(piestions  scolaires. 

Pestalozzi  avait  déjà  i)ubli(''  sa  première  confession  i)hilosopliico- 
pédagogi(iue^;son  chef  d'œuvre avait  déjà  paru  *;  il  avait  rempli  le 
monde  entier  de  sa  gloire  comme  écrivain,  philosophe  et  pédago- 
gue ;  il  avait  fait  son  mémorable  voyage  en  Allemagne  qui  lui  assu 
rait  l'amitié  personnelle  de  Goethe,  de  Wieland,  de  Herder,  de 
Klopstock  ;  l'Assemblée  législative  de  France  déclarait  lui  ((  déférer 
le  titre  de  citoyen  fran^-ais  ».  C'est  alors  qu'il  se  jette  avec  toute  son 
ardeur  dans  les  mouvements  politiques,  en  mettant  sa  plume  au 
service  de  la  révolution  helvétique.  Le  Directoire  avait  délégué 
Baumgarten,  éducateur  au  collège  de  Berne,  et  Fellenberg,  le  fon- 
dateur de  llofwyl,  à  titre  de  commissaires  pour  étudier  les  causes 
du  trouble  à  Niederwald.  Ils  fournissent  leur  rapport  et  le  Conseil 
législatif  décide  la  publication  d'un  journal  populaire,  dont  Pesta- 
lozzi devient  le  rédacteur  en  chef.  Lavater,  Zschokke,  Fiissli,  et 
d'autres,  les  plus  grands  patriotes,  sont  les  collaborateurs  du  pre- 
mier journal  social  pédagogi([ue.  A  l'appel  du  Directoire  on  envoie 
de  tous  côtés  des  plans  pour  l'amélioration  de  l'enseignement  et 
de  l'instruction  publique.  On  crée  une  école  normale  à  Berne,  on 
va  fonder  des  gymnases,  des  écoles  centrales,  des  universités.  A 
Berne  et  ailleurs  des  sociétés  littéraires  se  forment,  on  établit  dans 
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(■lia(|ii(>  caiiloii  un  (lon.seil  (rtMliicalidii.  en  un  mol  :  à  ccItfM'ixKino. 
il  n'y  avait  imllc  part  des  pédapi-ucs  aii<>i  \aillants.  aussi  actifs, 

i vie  [•(■(la,i;()i;i(|uo  aussi  iiit(Misi>  ipic  dans  I Vnionraiiv  iinnu'dial 

de  llnharl'. 

Tn  Irj  milieu  ne  [louvait  rester  sans  iulluence  sur  le  jeune  i)ré- 
(•('|)lrm'.  II  s'est  mis  à  étudier  Postnlozzi  et  vers  la  fin  de  l'année 
17î>!),  lors([uc  celui  ci  venait  de  sinstaller  à  Hurj^dorf,  à  deux  heures 
de  Berne,  il  s'empresse  de  lui  faire  visite.  «  Le  soir,  écrit-il,  à  une 
heure  inaecoutumée  une  douzaine  d'enfants  de  cinq  à  huit  ans 
fuient  a|)pelés  à  l'école.  Je  craignais  de  les  trouver  de  mauvaise 
humeur  et  de  voir  éehouer  rex[)érience  pour  latiuelle  j'étais  venu. 
Mais  les  enfants  vinrent  sans  la  moindre  trace  de  mécontentement 
et  une  activité  soutenue  et  vive  n'-gna  parmi  eux  juscju'à  la  fin-.  )) 

Pestalozzi  fait  une  leçon  et  llerbart  admire  la  netteté  avec  laquelle 
les  enfants  répondent  à  l'unisson;  il  admire  ég'alement  l'atten- 
tion qu'ils  témoignent,  de  même  que  l'adresse  avec  laquelle  ils 
écrivent  et  dessinent.  La  manière  d'cnseig'ncr  l'étonné.  Il  se 
demande  :  a  Pourqnoi  Pestalozzi  fait-il  tant  apprendre  par  cœur? 
l'ourquoi  les  matières  qu'il  a  choisies  sont  elles,  semble-t  il,  si  peu 
conformes  à  l'inclination  naturelle  des  enfants  ?  Pourquoi  les  fait- 
il  toujours  apprendre  sans  s'amuser  avec  eux?  Pourquoi  ne  cause- 
t-il  pas,  ne  racontc-t-il  pas,  ou  ne  plaisante  t-il  pas?  Pourquoi  ses 
phrases  sont-elles  si  saccadées,  les  noms  secs  et  isolés?  Et  pour- 
quoi dédaigne-t-il  tout  ce  qu'on  a  si  souvent  proposé  pour  adoucir 
la  sévérité  de  l'école?  Cet  homme  d'un  abord  si  aimable,  si  aiïec 
tueux,  qui  salue  cordialement  tout  ce  qui  est  humain,  dont  le  pre- 
mier mot  semble  dire  à  chaque  étranger  :  Yoilà  un  cœur  ouvert  h 
ceux  ({ui  méritent  d'en  trouver  un,  comment  cet  homme nerepand- 
il  |)a<  plus  (le  joie  parmi  les  enfants  (|ui  cependant  remplissent 
toute  son  âme?  l'ourquoi  ne  joint-il  pas  l'agréable  à  l'utile^  ?  »  11 
en  trouve  bientôt  la  raison.  Sa  propre  expérience  lui  a  déjà  fait 
voir  que  dans  un  bon  enseignement  il  ne  s'agit  i)as  th^s  manières 
de  l'éducateur,  mais  de  sa  métlKule. 

Dans   l'entretien   ipii   suit  l'exptTience,  Pestalozzi  expli(iue  (jne 
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2.  rfjcr  Pesldlozzi'x  neitesle  Scfirif/.,  Krhili..  I.   I,  |..  lld. 

3.  Uk,  p.  141. 
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cVsl  itrt'cisi'nKMil  cotlo  niotliodo  (luil  l'iieirho.  ((  Trouver  nu  juste 
l'orilrc.  lo  1)011  arrangement,  et  joindre  ensemble  ce  qui  doit  être 
enselirné  à  la  fois  et  ce  qui  doit  se  suivre  '.  »  Cet  ordre  ne  peut  être 
construit  arbitrairement.  11  existe,  il  est  donné  dans  le  dévelop- 
pement naturel  de  l'homme  et  l'éducation  n'a  qu'à  l'imiter,  ou  plu- 
tôt à  le  suivre.  11  s'agit  donc  de  découvrir  cette  méthode  de  la 
nature  :  c'était  précisément  à  cette  époque  sa  grande  préoccupa- 
tion. 11  ne  tarda  pas  non  plus  à  initier  son  hôte  à  ses  recherches. 
((  Continuant  notre  discours,  écrit-il,  Pestalozzi  m'a  conduit  à  l'idée 
que  l'intelligibilité  internede  l'enseignement  est  de  beaucoup  plus 
importante  que  la  compréhension  momentanée....  L'instruction 
doit  donner  ce  qui  est  compréhensible;  elle  place  côte  à  côte  ce  qui 
doit  être  ensemble;  le  temps  et  l'occasion  y  apporteront  plus  tard 
l'idée  abstraite;  ils  joindront  ensemble  et  cimenteront  ce  qui  était 
placé  à  côté  l'un  de  l'autre....  Est-ce  que  les  moments  heureux  où 
l'on  conçoit  les  idées,  et  surtout  la  profonde  méditation,  la  fusion 
des  représentations,  ou  la  pénétration  par  la  pensée  se  présentent 
exactement  dans  les  heures  déclasse  fixées^?  » 

Voyant  cet  homme  s'acharner,  se  fatiguer,  s'exténuer  dans  ses 
expériences  avec  un  zèle  incomparableet  une  assiduité  infatigable, 
voyant  cette  lutte  poursuivie  avec  une  énergie  sans  pareille,  Her- 
bart  se  prit  d'une  véritable  vénération  pour  cet  apôtre  qu'il  n'a 
cessé  d'admirer,  malgré  leurdivergence,  jusqu'à  son  dernier  jour. 

A  cette  admiration,  tout  Herbartien  doit  ajouter  une  profonde 
reconnaissance  à  la  mémoire  de  Pestalozzi,  car  c'est  lui  qui  sug- 
géra une  idée  maîtresse  de  la  doctrine  Herbartienne;  c'est  à  lui 
qu'est  due  toute  la  gloire  liée  au  nom  de  llerbart  pour  avoir  fondé 
la  pédagogie  sur  la  psychologie. 


1.  Vber  PestahzzVs  neueste  Schrift.,  Kclirl).,  t.  I,  p.  142. 

2.  10. 


CUAIMTUI-   IV 

llKl'AR.VTIOX    A    L'EXSEKIXEMEXT    SUPÉRIEUR 

(1800-1802.) 


En  ("te  I7!IS,  llerbai't  ilemaiulo  à  ses  parents  et  obtient  la  per- 
mission do  rester  encore  de  huit  fi  dix  ans  dans  la  maison  de  Steiger  ', 
et  cependant  le  voilà  parti  dès  les  premiers  jours  de  l'année  1800. 

Ses  biographes  cherchent  la  cause  de  son  brusque  départ  dans 
un  changement  de  l'attitude  du  bailli-,  dans  des  différends  avec 
celui-ci  ^  dans  des  affaires  de  famille*  ou  enfin  dans  les  prépara- 
tifs d'une  contre-révolution  par  l'insurrection  de  la  Suisse  occi- 
dentale contre  le  Directoire  institué  par  la  France,  préparatifs 
auxquels  la  famille  de  Steiger  avait  pris  une  part  considérable'. 

Or.  il  reste  lié  à  la  famille  du  bailli  par  une  correspondance 
extrêmement  cordiale;  deux  ans  plus  tard,  il  offre  l'hospitalité 
dabord  au  fils  aîné  de  M.  Steig:er®,  puis  au  deuxième  fils  qui 
demeure  chez  lui  un  semestre  entier^  ;  à  sa  demande  il  reçoit  les 
portraits  de  ses  élèves**;  on  ne  peut  donc  admettre  une  rupture. 
Les  motifs  de  sa  nouvelle  décision  doivent  être  cherchés  dans  la 
préoccupation  de  son  avenir. 

1.  Itcli'/ii..  |i.  d.");  IcUre  à  ses  piircnls. 

2.  Dix,  Ja/nij..  t.  II.  p.  24:;. 

.3.  ZilliT,  Ju/irij.,  t.  III.  IS7I.  |..  :}'»'•. 

4.  Dix,  Jahrh..  t.  H.  p.  247. 

5.  Sinidl,  Erinn..  Kchrh..  t.  I.  p.  xxxm.  Dix.  Jainb..  t.  Il,  pp.  2'ir.-2lT. 
T).  Rrliqu.,   p.    l.'iU. 

7.  M.,  p.  l.w. 

S.  Ih..  pp.  12:}.  I'i2. 
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Dojà,  ilaiis  la  leltre  à  ses  parents,  nnMilioiuiée  plus  haut,  il  dit  : 
t(  .]c  crois  pouvoir  trouver  mon  avenir  assuré  clans  une  tliaire 
lie  philosophie  »,  puis  il  y  ajoute  :  ^  |»('ti[  être  aussi  avec  un  profes- 
soral de  malhématicpie  »  '.  Pour  (•elle  cari-ière  il  voulait  se  jjrépa- 
rer  à  Berne,  eu  «  brip:uaMt  pendant  (luchpies  années  avec  précau- 
tion devant  le  public  allemand  le  droit  du  citoyen  dans  la  réi)uljli- 
que  des  lettres  n  '-. 

Cependant.  dei)uis  son  séjour  à  Engf-islein,  il  n'a  [)as  l'ait  de 
progrès  dans  ses  recherches.  Aussi,  en  automne  1799,  écrit-il  à 
son  ami  Smidt  :  «  Les  rapports  extérieurs  ne  continueront  pas 
longtemps  à  être  à  mes  souhaits  et  i)ropices  à  ma  vocation  »  ^ 
11  reprend  son  ancien  plan  de  «  revenir  à  la  liberté  et  de  retourner 
vers  les  anciens  maîtres  pour  en  pruliter  avec  plus  d'intelligence 
et  avec  un  sentiment  plus  profontl  de  leur  valeur  »*.  11  se  met 
donc  en  route,  croyant  les  retrouver  au  même  endroit,  à  Iéna% 
et,  ne  perdant  plus  de  vue  son  but,  il  veut  utiliser  même  le  temps 
de  son  voyage  à  étudier  les  mathématiques  ^ 

Mais  léna  avait  bien  changé.  Fichte,  accusé  d'athéisme  et  admo- 
nesté par  le  duc  de  Weimar  à  la  suite  d'un  article  paru  dans  le 
P/iilosophische  Journal  de  Niethammer,  avait  donné  sa  démis- 
sion et  quitté  la  ville.  Schûtz  et  sa  célèbre  maison  avaient  perdu 
de  leur  éclat.  Schiller,  gravement  malade,  avait  abandonné  sa 
chaire.  L'ancien  cercle  littéraire  n'existait  plus,  les  amis  étaient 
dispersés,  llerbart  ne  put  y  rester  que  deux  mois.  11  va  réaliser 
un  autre  plan  qu'il  avait  jadis  annoncé  à  sa  mère  :  travailler  à 
(îijttingue  en  y  utilisant  la  célèbre  bibliothèque  \ 

11  quitte  léna,  et  s'arrête  à  Halle  où  Memeyer,  l'illusti-e  direc- 
teur de  la  célèbre  fondation  de  Francke,  veut  l'attacher  comme 
professeur  au  Pédagogium,  mais  llerbart  refuse  cette  proposi- 
tion avantageuse  •*.  C'est  une  preuve  manifeste  qu'il  est  parti  de 
Suisse  avec  la  ferme  résolution  de  reprendre  ses  études,  et  de  se 
préparer  à  l'enseignement  snjjérieur.  Pour  demander  à  ses  parents 

1.  Hflir/u..  p.  OS;  Icllre  à  si-s  paivnts. 

2.  Ih..  p.  01). 

:j.  II,.,  p.  m:  lettre  h  Smidt. 

i.  ///..   p.  42:  lettre  iï  Smidt. 

.5.  Ih. 

0.  //v.,  p.  !)0:  leltre  à  Charles  Stei^-er. 

7.  //.'.,   p.  .")4;  leltre  de  Mme  Herharl. 

8.  G.-A.  Hennifr,  Joh.-Fried.  llerbart,  Leipzig,  1877,  2'  éd.,  j).  20. 
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leur  consciiloment  à  son  projet,  il  se  rend  à  Oldeiibotirg,  d'où  il 
écrit  à  son  ancien  élève  qu'il  part  dans  ffuelques  semaines  pour 
(îôltinf,'-ue  '. 

Dans  la  maison  paternelle  il  li'oiive  l'aliime  ((ui  séparait  ses 
parent^,  piii^  lunj'ond  encore  qu'il  ne  le  croyait.  Sa  mère,  après 
son  Inni;-  séjour  à  léna,  rentrée  à  son  foyer,  l'avait  quitté  une 
seconde  fois-  et  le  i)rocès  de  divorce  commençait.  Puis  ni  le  [)ère, 
ni  la  mère  n'approuvèrent  la  carrière  choisie  par  leur  (ils  et  lui 
liriiit  (les  reproches^.  Il  n'est  donc  pas  étonnant  que  celui  ci  ait 
fui  bien  vite  cette  triste  atmosphère  en  se  réfugiant  chez  son  ami 
Smidt,  à  Brème,  pour  y  attendre  la  fin  de  cet  état  de  discorde. 

Mais  le  procès  traînait  en  longueur*.  Ne  voulant  pas  deman- 
der de  secours  à  ses  parents  ^  il  se  décide  à  rester  provisoirement 
à  Brème  où  il  avait  déjà  trouvé  une  place  auprès  d'un  jeune 
homme  qu'il  devait  préparer  pour  l'université*  et  où  on  lui  avait 
fait  entrevoir  qu'il  pourrait  obtenir  un  emploi  dans  l'enseignement 
au  service  de  la  ville  \  11  voulait  accepter  cet  emploi  <(  provisoire- 
ment, c'est-à-dire,  probablement  pour  quelques  années»  *.  Herbart 
s'établit  donc  dans  la  ville  pour  un  séjour  plus  ou  moins  long  et 
tpiitta  la  maison  de  son  ami,  où  il  avait  jusqu'alors  reçu  l'hospita- 
lité ^  11  se  met  à  l'étude  des  mathématiques,  des  philosophes 
grecs  et  de  la  pédagogie  '",  puis  il  commence  ses  premiers  écrits. 
D'une  part  l'enseignement  qu'il  donne  à  plusieurs  dames,  et  de 
l'autre  la  préoccupation  qu'avait  son  ami  Smidt,  sénateur  de  la 
ville,  de  réorganiser  l'enseignement  public  à  Brème,  lui  en  fournit 
l'occasion. 

L'usage,  comme  nous  l'avons  déjà  vu,  était  alors  pour  les  mères 
{\c  donner  la  première  instruction  à  leurs  enfants.    L'épouse  de 


1.  Reliqu..  \K  loi  :  l.'llri'  à  Stcijror. 

2.  Ib.,  n<iii".  p.  si:  Ans  clein  Leben  von  Gries,  p.  33  et  suiv. 
:i.  Ib..   p.    121;    Iclliv  à  liai. 'm. 

i.  Ib..  p.   ll'.l. 

:;.  Ib..  p.  121. 

(i.  Smidt.  Erinn.,  Kcliil»..  t.  I.  p.  xxxiii  ;  Reli'/n..  p.  117. 

7.  Ideen  zu  chiPin  pi'id.  L-hrplan,  Kolirli.,  t.  1.  p.  I2'.l. 

S.  Reliqu..  p.   117:  lotir.'  à  Cliarl.-s  .1.'  St.-i,iivr. 

'.(.  Lt's  lii.iiiTapli.'s  lie  ll.'rharl  prétend. Mit  i|u'il  v.'riil  jifinlaiit  dnix  ans  dans 
la  mais.)!!  de  son  ami  Smidt,  .c  .|ni  .'st  une  crr.'iir.  .ar  Smidt  lii:;cait  sur 
l'AhhenllKirswalli"  (/{Wir/^/..  p.  1(17).  .■(  Ilcrhart  dans  la  maismi  d,-  baumarin. 
nii'  Jac.di  (lielifjit..  p.  117  . 

10.   Reli({ii.,  p.   122;  l.dliv  à  liai, 'm. 
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Sniidl  et  plusieurs  de  m>s  pju-ontes,  voulant  so  préparer  à  eetle 
fouclion.  s'adressèrent  h  llrrharl.  Celui  ei  s'en  ehargea  volonUers, 
et  dans  des  eulreliens  familiers  du  soir  il  traite  des  (pieslions 
tlirori(|ues  de  l'édueation.  Alin  que  «  leur  pensée  ne  vagal)onde 
pas  trop  )',  il  leur  inilige  des  leçons  de  mathématiques;  puis  après 
avoir  abordé  la  (piestion  :  «  eomment  doit-on  développer  chez 
l'enfanl  la  faculté  dapercevoir  avant  qu'on  puisse  lui  parler  »,  il 
traite  de  la  méthode  d'enseignement  de  Pcstalozzi  comparée  à 
d'autres  méthodes'.  Il  se  met  donc,  au  service  des  dames  et  en 
vue  d'un  emploi  dans  les  écoles  de  la  ville,  à  étudier  ces  «autres  » 
méthodes,  les  courants  pédagogiques  du  temps,  parmi  lesquels  il 
devait  opter  et  en  face  desquels  il  devait  nettement  indi(|uer  la 
place  qu'il  va  occuper. 

C'était  alors  la  période  la  i)lus  glorieuse  de  la  pédagogie  en 
Allemagne.  Tout  le  monde,  pour  ainsi  dire,  s'occupait  de  ces 
questions.  Les  grands  écrivains  :  Lessing,  \Vinkelmann,  Gœthe, 
Schiller,  Jean  Paul  (Ricliter)  ne  dédaignaient  pas  d'exposer  leurs 
pensées  sur  l'éducation  non  plus  que  les  philosophes  :  Kaiil, 
Fichte,  Herder,  Schelling,  Humboldt,  Hegel,  ou  que  les  théolo- 
logiens  comme  Lavater,  Jacobi,  Hamann,  etc.  Et  ceux  dont  la 
pédagogie  était  le  métier  spécial,  le  champ  d'exploitation,  comme 
Pestalozzi,  Basedow,  Niemeyer,  Salzmann,  Campe,  Niethammer, 
Stephani,  Dintcr,  Felbiger...  sont  pour  ainsi  dire  innombrables. 
Dans  ce  grand  mouvement  des  idées  pédagogiques  prt)duit  par 
un  intérêt  universel,  il  y  avait  trois  courants  distincts,  par  les(|ucls 
les  pédagogues  du  temps  furent  plus  ou  moins  entraînés. 

~Le  premier  en  date  fut  le  piétisme.  A  l'origine  il  n'est  qu'une 
réaction  contre  le  dogmatisme  scolastique  des  écoles  et  de  l'église 
luthérienne.  Dans  l'église,  il  remet  en  vigueur,  contre  le  règne  des 
dogmes,  le  sentiment  religieux,  et  dans  l'école,  à  l'enseignement 
latin,  destiné  uniquement  aux  liommes  de  lettres  qui  «  citent 
Aristote  à  tout  propos,  qui  parlent  latin  ou  grec  à  tort  et  à  tra- 
vers, qui  prennent  enfin  pour  la  vraie  science  un  vain  étalage  des 
mots  »  ^  il  oppose  une  éducation  nationale  et  vraiment  chrétienne, 
donnée  au  peuple  par  un  enseignement  dans  sa  langue  maternelle. 
Les  piétistes  veulent  «  ériger  le  royaume  de  Dieu  dans  le  cœur  des 


1.  Smidt,  Erinn.,  Ketirb.,  t.  I,  p.  xxxiv  et  xxxv. 

2.  G.  Coinpayré,  Histoire  cr.  d.  doctrines  de  V éducation,  Paris,  1883,  I,  p.  G8. 
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eiifuiits  »  '.  L'enseignement  des  langues  anciennes  n'est  pour  eux 
((u'un  moyen  de  faire  comprentlre  les  livres  saints,  c'est  pounjuoi 
ils  n'enseignent  guère  ([ue  les  grammaires  latines  et  grecques,  et 
proscrivent  nombre  d'auteurs  classiques,  dont  ils  redoutent  le 
paganisme  -.  Le  souci  tl'une  honne  m<''tliode  leur  a  fait  ('tahlir  des 
séminaires  pédagogiques,  et  par  là  ils  contribuent  à  un  progrès 
considérable  de  l'enseignement  en  Allemagne.  Leurs  écoles  devien- 
nent en  réalité  des  écoles  de  la  vie,  où  règne  une  métbode  rigou- 
reuse (|iii  a  iiiiin-  but  de  préparer  l'enfant  à  la  vie  sévère-'. 

Ce|M-ii(lan(  le  [)iétisme,  fontlé  [)ar  Spenc(>r  et  transporté  sur  le 
terrain  p('dagogi(pie  par  A. -H.  FrancUe  ',  avait  perdu  son  éclat  vers 
la  lin  du  wiu'"  siècle.  La  discipline  surtout  y  avait  été  poussée  à 
l'extrême,  ses  écoles  étaient  devenues  ((  des  établissements  de  cor- 
rection au  service  de  la  police  ecclésiastique,  où  régnaient  la  crainte 
et  la  peur  »  et  ((  l'esprit  religieux  fut  supprimé  par  la  forme  ))^. 
L'admirable  œuvre  de  Francke,  la  fondation  de  Halle,  commença 
à  tomber  en  décadence,  et  il  fallut  l'énergie  de  Nicmeyer  '',  l'arrière 
pelit-lils  de  Francke,  pour  rétablir  l'ancienne  gloire  de  l'institut". 

Le  piétisme  était  très  répandu  à  ce  moment  par  les  élèves  sortis 
des  écoles  de  Halle,  qui  enseignèrent  dans  les  diverses  parties  de 
l'Allemagne.  Mais  en  dehors  de  Niemeycr  il  n'avait  plus  de  repré- 
sentant remarquable;  ses  pédagogues  et  ses  écoles  sont  déjà 
appelés  les  »  anciens  »  par  opposition  avec  les  philanthropinistes, 
appelés  les  «  nouveaux  ». 

Le  |)liilantliropinismc,  le  deuxième  courant  pédagogique,  n'est 
cepemlant  pas  une  réaction  contre  le  piétisme;  tout  au  contraire, 
les  deux  ont  beaucoup  de  caractères  communs. 

Les  philanthropinistes  veulent,  eux  aussi,  une  éducation 
nationale  donnée  au  peuple  par  un  enseignement  dans  sa  langue 
maternelle,  c'est-à-dire  une  préparation  de  l'enfant  à  la  vie  ^  Hs 
n'estiment  pas  non  plus  les  études  classiques,  qui  ne  sont  pour 

1.  Dr.  K.  .^chinidl,  Geschichie  der  IVidar/orji/c,  2"  o«Iili«)i\.  CUiu'ii,  ISTd.  I.  111 
!..   Vi.-i. 

2.  Ih..  p.  ilC. 

■A.  II,..  i.|..  il:t-4i'.).  —  Hein.  Encuchp.,  I.  111.   |..  '.71. 

•i.  |{,uimcr.  i'.eschidile  (1er  l'fidaf/uf/ih-.  I.  11.  pp.    112  |:tu. 

.").  S.hmi.ll.  Gesc/iiclile  d.  l'iklaq.,  I.  III.   p.  '.'.'.l. 

11.  II,.,  t.  III,  pp.  192-10(1. 

7.  II,.,  I.  Il,  p.  47r. 

S.  Dix,  Jahvb.,  II.  p.  280.  —  lirin.  Enc'/clop.,  I.  III.  p.  1-71.  —  l'inl-H-hc.  Li 
Béfor»ie  de  l'Eilucation  en  Alleina;j>if,  p.  7.").  —  S<liiiiiill.  I.  111,  |i.  72S. 
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tMi\  ni  liTOiulo  paiiii'  (|iriiii  »  fatras  de  mémoire  »  ';  el  à  ce  sujet 
ils  vont  eiieore  plus  loin  (|ii('  les  [tiélisies,  ils  veulent  liaiinir  tout 
à  fait  les  autours  elassi(|ues-  et  les  remplacer  par  les  elirestorna- 
tliies^  Toujours  comme  les  i)iétistcs,  ils  réclament  une  éducation 
relit,Meiise;  fonlefois  ils  ajoutent  que  cette  éducation  soit  donnée 
sans  avoir  égard  aux  difTéronees  de  sectes  religieuses;  les  doctrines 
des  églises  doivent  être  enseignées  plus  lard  '.  «  L'école  doit  être 
ouverte  aux  enfants  de  toute  religion  »,  dit  Basedow  %  et  dans  ces 
écoles  (i  il  faut  affranchir  la  jeunesse  des  tortures  de  l'enseigne- 
ment, en  y  introduisant  une  meilleure  méthode  S),  Cette  nouvelle 
méthode  consiste  dans  un  enseignement  plus  palpable,  plus  réel, 
(|ui  présente  d'abord  aux  enfants  les  choses  et  non  pas  les  mots 
ou  les  formules''.  Cet  enseignement  des  choses  leur  donne  une 
véritable  soif  des  sciences,  et  ils  cherchent  le  savoir  le  plus  étendu 
possible.  Cependant  le  savoir  doit  être  pratitjue,  utile,  c'est  pour- 
quoi ils  introduisent  dans  l'école  renseignement  de  la  g-éographie, 
de  l'histoire  naturelle,  de  la  physique,  de  l'histoire  moderne  et 
même  de  la  technologie  ^ 

Quoique  le  fondateur  du  philanthropinismc  eut  déjà  publié  sa 
«  méthode  nouvelle  »,  la  base  de  tout  son  système,  avant  l'appa- 
rition de  V Emile  ",  lui-même  et  toute  son  école  subissent  tellement 
l'iiidnence  de  Rousseau  qu'on  les  considère  comme  des  disciples 
(lu  philosophe  de  Genève.  Ils  le  sont  en  effet  au  sens  le  plus  exact 
du  mot.  Ils  ont  la  ferme  croyance  dans  l'innocence  des  enfants  et 
dans  la  bonté  absolue  de  la  nature  '".  «  Point  de  contrainte  »,  disait 
Rousseau;  donc  ils  transforment  les  écoles  «  mélancoliquement 
sbnibres  »  où  a  personne  ne  s'est  avisé  que  la  jeunesse  pourrait 
aussi  travailler  avec  amour  »  "  en  «  sièges  sereins  de  la  santé,  de 
la  gaîté  et  de  l'amour  »  et  ils  «  métamorphosent  les  tyrans  d'école 

1.  S.lmiidl.  Ce.^-ch.  d.  l'ndngor/i/!.  t.  III.  p.  ."JSS. 

2.  Herlmrt,  Ideen  zu  cin.  pn,l.  U-hplan,  Kcliih.,  t.  1,  \>.  \:V2. 

3.  Schmiclt,  Gesch.  d.  Padafj.,  I.  III.  ]..  "is:;. 

4.  Ib.,  t.  III,  p.  aU. 

.ï.  B.-iSf'flow,  Vorstellunq  an  Men.sclicnfreioidc,  il  42. 

G.  Scliiiiidt,  Cesch.  d.  Pudar/.,  t.  III,  p.  :)84. 

7.  Piiiiochc,  La  Hé  forme  de  VÈd.  en  Allemagne .  p.  00. 

5.  It.uirnor,  Geschichfe  d.  l'cidarj.,  t.  II,  p.  245.  —  Hein,  Encyclop.,  t.  III,  p.  471 
'.).  Bnsi'd(jw,  Deinusilataet  oplima  honestioris  juventulis  erudiemhr  methodo, 

Kirl.  I7.j2. 

10.  Dix,  Jahrij.,  t.  Il,   \k  2:(I. 

11.  Hauiiier,  Gesch.  der  l'uda'j.,  t.  II,  ]>.  242. 
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ilo.'+potiques,  froids  et  sans  sève,  v\\  {irres  ol  on  amis  de  leurs 
élèves  »  '. 

I/eiïervcsceucc  produite  par  l'activité  infatigable  des  philan- 
thropinistes  fut  immense.  Non  seulement  une  véritable  «  rage 
l)liilaiithropinislc  »  fit  «  surgir  de  toutes  parts  en  Allemagne  et 
dans  les  pays  limitrophes  des  pbilantliropinums  grands  et  petits  »  -, 
niais  ils  contribuèrent  au  développement  de  la  vie  scolaire  dans 
toute  son  étendue  par  les  attaques  multiples,  incessantes  et  achar- 
nées qu'ils  dirigèrent  contre  toutes  les  anciennes  écoles  ^ 

Herbart  ne  pouvait  pas  se  soustraire  à  cette  innuencc  et  il 
exprime  à  plusieurs  reprises  son  estime,  même  son  admiration 
pour  Basedow  et  pour  son  école.  Cependant  les  ((  novateurs  »  se 
laissèrent  emporter  par  leur  zèle  et  par  leur  enthousiasme  non 
seulement  dans  leurs  attaques  dirigées  contre  leurs  adversaires, 
mais  aussi  dans  leurs  propres  créations.  Dans  leur  souci  de  rendre 
l'enseignement  aussi  facile  que  possible,  leur  méthode  dégénéra 
bientôt  en  jeu  '.  De  plus,  ils  mêlèrent  cà  leurs  efforts  tant  de  bizar- 
reries '  que  le  nom  de  philanthropinistc  est  devenu  plus  tard 
presque  un  sobriquet  pour  désigner  des  efforts  pédagogiques 
superficiels"  et  ((  toute  leur  œuvre  semblait  presque  une  véritable 
caricature  »  '.  Tout  cela  devait  nécessairement  provociuer  la 
désapprobation  de  Herbart,  le  faire  i)encher  vers  le  troisième  cou- 
rant, et  par  là  accepter  nombre  de  doctrines  «  néo-humanistes  )). 

La  grande  réaction  qui  s'est  produite  dès  l'issue  du  xiv^  siècle 
contre  la  forme,  le  langage  et  la  méthode  de  la  science  scolas- 
lique^  l'humanisme  dont  Pétrarca  fut  le  patriarche  ^,  avait  atteint 
son  point  culminant  avec  la  fondation  des  universités  protes- 
tantes et  avec  les  réformes  introduites  dans  les  écoles  catholiques 
[)ar  les  Jésuites.  Comme  tout  mouvement  civilisateur,  Ihuma- 
nisme  aussi  a  beaucoup  diminué  pendant  et  après  les  guerres 
civiles.  Toutefois  les  attaques  que  dirigaient  Rabelais,  Montaigne, 

1.  Scliiiii.ll.  Gi'sc/t.  ch-r  l'aihif/..  t.   111.   p.  :iSS. 

2.  Piiiliirlif,  La  Hé/orme  de  l'Education,  p.  30!). 
:{.  naiiiiiiT.  Gesch.  der  Pùdar/..  l.  II.  p.  250. 

4.  Dix.  Ja/irh..  I.  11.  p.  2:{|.  —  Pinl.Mlic.  La  liéfonne  de  l'Èd..  il  riOT. 
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().  Hauiiicr.  ///..  p.  212. 
7.  Ih..  t.  11.  1-.  2il. 

5.  (i.  KaiiriM.iriM.  r.csc/iicft/  d.  deutsc/i.  Universildlen,  SUin^^aH.  ISIKI.  t.  II. 
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Hai'on,  ConuMiiiis.  Ualioli  et  les  premiers  piélistes  contre  la  répu- 
l)li(|ue  ériulile  des  anciennes  écoles,  n'ont  pas  été  sans  résultats; 
elles  aboutirent  (inalement  à  une  sorte  de  renaissance  des  études 
classii|ues '.  a|ipelée  le  néo-humanisme.  On  s'est  mis  à  améliorer 
la  mélhode  de  l'enseignement  grammatical,  on  donnait  aux 
élèv(>s  de  nouvelles  et  de  meilleures  éditions  d'auteurs  classiques, 
et  l'organisation  des  écoles,  en  particulier  des  gymnases,  de 
même  ([ue  les  plans  d'études,  fut  réorganisée-.  Ce  courant  d'une 
seconde  renaissance,  commencé  en  Allemagne  par  Cellarius  ^  et 
par  (icssner  *.  reprenait  sa  vigueur  à  l'apparition  du  philanthro- 
pinisme  et  devint  une  i)uissanle  réaction  contre  les  excès  de  ce 
dernier. 

En  opposition  avec  les  piiilantliroi)inistes,  les  humanistes  veu- 
lent que  l'éducation  ne  soit  nullement  un  moyen  pour  un  but 
pratique,  mais  que,  comme  culture  morale  de  l'homme,  elle  ait 
son  but  en  elle-même;  il  ne  s'agit  donc  point  d'accumuler  les 
connaissances  praticpics,  mais  de  cultiver  l'esprit''.  Aces  exercices 
d'esprit,  les  idées  se  prêtent  mieux  que  les  choses,  d'autant  plus 
que  l'éducation  doit  pourvoir  l'homme  avant  tout  des  idées  du 
beau,  du  bon  et  du  bien".  Les  modèles  nous  y  sont  fournis  par 
l'antiquité'  d'où  l'on  doit  tirer  les  matières  d'un  enseignement 
philosophique,  historique  et  esthétique  \  La  base  d'un  tel  ensei- 
gnement ne  peut  donc  être  qu'une  étude  approfondie  des  langues 
et  des  auteurs  classiques  ^  De  même  que  les  piétistes,  les  huma- 
nistes considèrent  l'instruction  comme  une  affaire  très  sérieuse 
qui  ne  doit  pas  dégénérer  en  un  jeu,  si  elle  veut  bien  remplir  sa 
tâche;  il  faut  au  contraire  de  bonne  heure  faire  tendre  tous  les 
ressorts  d'esprit  des  élèves  en  les  accoutumant  à  un  travail 
appliqué  et  zélé  '". 

Le  principal  représentant  de  cette  doctrine  fut  Xiethammer, 


1.  Sclirnidt.  Geacldchle  der  Pudag.,  t.  111,  p.  ~il 
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4.  Ib..  pp.  730-740. 
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depuis  IT'.I.'J  professeur  (le  philosophie  à  Iriin.  mciiihrc  de  la  petite 
société  (|ui  vivait  à  la  même  table  rpic  Fielite  '  où  Herhart,  pendant 
son  séjour  d'étudiant,  lit  sa  connaissance-;  et  c'est  peut  être  dans 
cette  relation  personnelle  (lu'un  doit  chercher  l.i  prinrjpale  cause 
de  sa  vénération  pour  les  éluiles  classiques.  Il  ('lail  déjà  incliné 
vers  cette  voie  par  l'enseignement  reçu  à  la  maison  paternelle.  Car 
l'émincnt  humaniste  Gcssner  à  Gôttingue  et  son  successeur  Ileyne  ' 
prirent  une  inHuence  très  considérable  sur  les  écoles  d'Olden- 
bourg, notamment  au  moment  où  Herbart  entra  dans  le  gymnase 
de  sa  ville  natale'-,  .\ussi  avait-il  déjà  mis  en  œuvre  toutes  les 
idées  que  Niethammer,  dans  le  chef-d'onivre  de  Ihumanisme"',  met 
(|uel(iues  années  plus  tard  en  face  du  philantliropinisme  et  dont  il 
démontra  en  12  points  la  supériorité  sur  ce  dernier*'.  11  s'est 
montré  même  l'humaniste  le  plus  hardi  en  plaçant  VOdi/xsée  en 
tête  de  l'enseignement  grammatical  et  en  éliminant  les  chresto- 
mathies.  Par  là  il  a  dépassé  même  son  maître  Heyne,  le  grand 
interprète  d'Homère. 

Il  n'est  donc  pas  étonnant  (pie  Herbart,  dans  son  premier  écrit 
pédagogique",  incline  plutôt  vers  les  humanistes,  malgré  la 
grande  vénération  qu'il  éprouve  pour  Pestalozzi  et  pour  Basedow, 
qu'il  considère  comme  suivant  la  même  doctrine  et  qu'il  appelle 
((  les  novateurs  )). 

Ce  premier  article,  où  il  se  mêle  aux  courants  pédagogiques  de 
son  temps,  devait  lui  servir  en  quelque  sorte  de  programme 
d'entrée'*  dans  l'école  projetée  par  son  ami  Smidt.  Dans  cette  école 
u  destinée  aux  études  supérieures  »,  Herbart  voulait  se  charger, 
en  douze  heures  par  semaine,  d'enseigner  le  latin,  la  langue  et 
l'histoire  grecques  et  les  sciences  naturelles.  C'est  dans  ce  but 
qu'il  donne  le  «  plan  d'études  général  ))  dans  lequel  il  jette  un  coup 
d'œil  sur  la  lutte  engagée  entre  «  la  nouvelle  et  l'ancienne  péda- 
gogie ))  ^  Exposant  les  arguments  de  part  et  d'autre,  il  voit  que 

1.  (I.-A.  llcnni^',  Jo/i.-Friecl.  Ikrlxu-t.  p.  7. 
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toutes  (Unix  ont  raison  et  (|u'il  ne  s'agit  (|iie  d'iiii  ilifTérend  de 
niélhodo.  (*  Puisque  les  modernes,  dit-il,  veulent  bannir  les  clas- 
siques en  préteudant  que  les  anciens  livres  ne  peuvent  pas  inté- 
resser la  jeunesse,  il  faut  y  ajiporter  la  nouvelle  méthode,  par  là 
intéresser  la  jeunesse  et  tout  différend  aura  disparu'.  »  Cette 
méthode  conciliante  serait  daprés  lui  un  enseignement  ([ui  com- 
mencerait chez  les  enfants  de  huit  à  dix  ans  [)ar  VOdijssi'e-. 

llerbart  méconnaît  donc  la  base  du  philanthropinismc  et  son 
traité  le  décèle  comme  un  fervent  humaniste,  qui  a  cependant 
subi  rintluence  profonde  de  Rousseau;  car,  à  la  fin  du  plan  il 
ajoute  que  les  études  classiques,  bien  que  la  partie  la  plus  impor- 
tante de  l'enseignement,  ne  doivent  pas  en  exclure  «  les  matières 
qu'on  pourrait  appeler  en  un  mot  les  sciences  naturelles  ))^  Pour 
lui  comme  pour  Rousseau,  tout  enseignement  comporte  nécessai- 
rement deux  domaines  distincts,  dont  les  centres  sont,  d'une  part, 
((  l'intérêt  pour  les  hommes  »  et,  d'autre  part,  «  l'intérêt  pour  la 
nature  »  \  A  ce  passage,  qui  contient  la  base  de  sa  doctrine  sur 
l'intérêt,  il  ajoute  qu'à  ce  sujet  il  donnera  un  plan  plus  détailh", 
aussitôt  qu'il  aura  l'honneur  de  mettre  en  pratique  ses  idées  indi- 
quées. En  attendant  il  commence  à  ébaucher  ce  plan,  et  c'est  pré- 
cisément l'occupation  qui  fut,  comme  il  dit  ((  l'embryon  de 
l'enfant  d'une  naissance  tardive  »,  à  savoir,  de  sa  Pédarjogin 
fjénérale^. 

Mais  la  mise  en  œuvre,  l'emploi  espéré  tarda  toujours  à  venir  et 
-il  se  décide  à  paraître  en  public.  Déjà,  vers  la  Un  de  l'année  1800, 
il  se  charge  d'une  série  de  conférences  qu'il  fait  dans  une  société 
nommée  o  Musée  de  Brème  »  ;  il  y  traite  de  la  morale  et  de  la 
religion  dans  leurs  rapports  avec  la  philosophie *"'.  En  s'appuyant 
sur  Kant,  il  est  pleinement  d'accord  avec  lui,  non  seulement  sur  la 
distinction  radicale  qu'il  convient  d'établir  entre  la  philosophie 
spéculative,  le  domaine  de  l'idéal,  et  la  philosophie  pratique,  le 
domaine  du  réeP,  mais  encore  sur  la  nécessité  de  placer  la  valeur 

1.  Ideen  zu  einem  pùdar/.  Lrlrrplan,  Ki'liih.,  I.  I,  p.  1:32. 
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mr)r;ili' dans  la  voldiiti'  inrnic.  Kii  (•(iiis(''(|iu'iic('  la  scicnco  morale 
nama  pas  d'autro  objet  (|iie  le  vouloir',  (|iii  [)Ous.se  vers  l'aelion-. 
Au  point  »lt'  \  uc  p(''(lni;of;i(iue,  rex[)0sé  atteste  uu  progrès  coM.sidé- 
rnble  sur  les  iih'cs  exprimées  à  ce  sujet  en  Suisse.  Dans  les  rapports 
à  M.  (le  Steii;er  il  dit  encore  :  «Les  penchants  naturels  de  lliommc 
ne  sont  pas  moraux  d'eux  mêmes,  et  le  do^me  du  péché  originel  a 
un  sens  profond  »'.  Puis  il  ajoute:  ((  Ce  n'est  (jue  par  de  grands 
efforts  et  par  une  lente  évolution  que  les  sentiments  nobles  et  fins 
se  développent  en  nous  et  (pi'ils  font  entendre  la  voix  de  la  mora- 
lité, en  la  substituant  à  régoïsme  (pii  au  cninnicnccnient  est  seul 
à  nous  gouverner  >)  *. 

Mais  cette  vue  est  bien  vile  modifiée,  et  devant  les  membres  du 
((  Musée  de  Rrème  »  il  expose  déjà  cette  conception  (|ue  le  juge- 
ment moral  qui  s'ajoute  nécessairement  à  tout  acte  est  un  juge- 
ment spontané'';  c'est  dire  (jue  la  nature  de  l'homme  est  au  fond 
bonne,  car  elle  joint  l'approbation  à  l'acte  moral  et  la  réprobation 
à  lacle  immoral.  Si  donc,  d'après  la  première  conception,  l'éduca- 
tion n'a  qu'à  lutter  contre  les  mauvais  i)enchants  et  à  expulser  le 
démon  du  i)éché  originel,  ici,  au  contraire,  il  ne  s'agit  que  de 
former  le  jugement  moral. 

Sur  la  notion  du  devoir  et  de  la  liberté  il  conserve  la  conviction 
conçue  en  Suisse.  La  moralité,  c'est  l'accomplissement  du  devoir, 
ce  qui  n'exclut  nullement  la  liberté,  car  celle  ci  consiste  précisé- 
ment dans  l'obéissance  à  la  loi  morale.  Toujours,  dans  les  rapports 
à  Stciger,  il  avait  dit  :  l'éducation  serait  une  tyrannie  si  elle  ne 
conduisait  à  la  liberté'',  et  être  libre,  c'est  vivre  selon  ses  convic- 
tions. On  n'est  libre  que  ipiand  on  sait  que  les  activités  et  les 
forces  humaines  ne  i)euvent  jirospérer  que  sous  la  protection  et 
sous  la  douce  domination  de  la  loi  morale^  et  quand  on  sait  que 
les  lois  morales  viennent  de  nous,  que  nous-mêmes,  par  nos 
propres  convictions,  élevons  les  doctrines  morales  à  la  hauteur  de 
lois\  L'homme  libre  se  soumi^t  libremiMit  à  la  loi  morale,  par  cela 

I.  iher  <hi.-<  Ueditvfnisder  Sillrnlrhn'.  clc,   Krhrli..   I.   I.  p.   \i:\. 
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il  (lovioiil  inaiiro  de  lui  nièini' ;  c'est  l'homme  yat;e,  el  dans  celle 
snfjosse  est  eonleini  lout  le  souverain  birii  '. 

Dans  le  même  exposé  on  trouve  éi^alenienl  la  (race  vauue  d'une 
idée  nouvelle,  à  savoir.  (|ue  lejuf;ement  moral  n'est  au  fond  qu'un 
juf^ement  estliéti(|ue  -. 

Les  longs  déveloi)i)eni(Mits  sur  les  difTérenees  el  les  liaisons 
d'une  pari  entre  la  morale  el  la  l'eligion,  d'autre  pari  entre  ces 
deux  disciplines  et  la  philosophie,  prouvent  (|u'il  n'a  nullement 
négligé  ses  éludes  philosophiques  proprement  dites,  il  étudie  les 
philosophes  grecs  \  il  fait  «  des  travaux  préparatoires  d'où  devait 
sortir  plus  tard  son  système  tout  entier  »  *,  et  il  ébauche  particu- 
lièrement sa  doctrine  morale  ^  Cependant  sa  préoccupation  prin 
cipale  était  la  pédagogie,  et  lorsqu'il  se  décide  h  paraître  devant  le 
public  (jui  lit,  c'est  la  pédagogie  f|ui  lui  eu  fournit  l'occasion  et  le 
sujet. 

Déjà  au  printemps  de  ISOI,  il  écrit  à  Halem.  rédacteur  de  Virene, 
h  Oldenbourg,  que  ((  l'esprit  de  la  pédagogie  de  Pestalozzi  »  le 
((  séduit»  cl  qu'il  voudrait  l'exposer  dans  sa  revue  «  d'après  l'ou- 
vrage annoncé  par  Pestalozzi  »  °.  Sitôt  l'ouvrage  paru  ^  il  se  met  à 
l'étudier  et  donne  ensuite  un  compte- rendu  dédié  aux  dames  aux- 
quelles il  enseignait  la  méthode  de  Pestalozzi.  L'article  -,  paru  dans 
les  premiers  jours  de  1802,  est  le  premier  écrit  imprimé  de  son 
âge  miir. 

Dans  celle  étude  approfondie,  llerbart  voit  quelle  grande  diffé- 
rence il  y  a  entre  les  philanthropinistes  et  l'apôtre  suisse,  que 
l'on  confondait  généralement.  Il  reconnaît  que  les  philanthropi- 
nistes réclament  une  éducation  essentiellement  pratique  et  ne 
veulent  enseigner  que  ce  dont  on  peut  tirer  profit".  11  est  bien 
.sûr,  dit  Pestalozzi,  qu'on  doit  enseigner  ce  dontlhomme  a  le  plus 
besoin  '".  Mais  ce  dont  il  a  besoin,  n'est  pas  ce  que  les  philanthro- 


1.  Chei-  d.  Bedûrfnis.  etc.,  Krlnl,..  t.  I.  ]..  11!). 

2.  Ih.,  p.  120. 

3.  Pmidt.  Erinn.,  Kelirli.,  t.  1.  \k  \\\\. 

4.  Ih..  p.  xxYiii. 

5.  RcUqu.,  p.  170;  lellro  à  Siiiidl. 
G.  Ih..  p.  J22;  lettre  ii  llalein. 

7.  Pestalozzi,  Wir.  Gerlrud  i/ire  Kinder  lehrl,  Zurich,  Gessner,  1801. 
S.  Cher  PestalozzVs  neuesle  SchrifL,  Kelirb.,  t.  I,  p.  137. 

9.  ///..  i-p.  120.  130. 

10.  Ih.,  |..  144. 
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piiiislcs  iioiniiifiil  l'iililr.  L(^s  licsdins  provuMinoul  soit  de  notre 
nature  iiliysi(|ii('.  soil  dr  n(.lr('  n.-iliirc  inornlr.  Nous  avons  hosoin 
(le  (•(iiinaissancc-^.  d'nnc  |iai'l  |iniii'  \  i\  ic  (•(ininir  des  rires  scnsihios, 
d'autre  part  |iniM'  ennnaitre  e(  aec(iin|dir  les  dr\(iirs  sociaux  du 
citoyen.  i\\\  iière  ou  de  l"('|)(»n\  '.  (',e|iendanl  ce  n'est  pas  dnns 
l'école  (|ue  riioninic  pourrait  se  munii-  de  toutes  les  eoiuiaissaiices, 
ou  se  perfectionner  dans  les  arts  et  dans  la  vie  morale.  L'école  ne 
l)eutdonner  tout  ce  que  la  vie  exige;  elle  n'en  dnmie  ((u'iine  partie. 
Mais  (|uelle  sera  cette  partie?  .\ssur(''inent  ce  (|ui  e>t  «  le  plus 
^•(■'néral  »».  ce  qui  sera  dans  l'avenir  la  base  d'un  aussi  grand 
nombre  d'autres  connaissances  que  possible.  Car  celui  (jui  possède 
le  géniM-al.  sait  déjà  quelque  chose  du  particulier  qui  est  en  rapport 
avec  ce  qui  est  général.  L'école  a  donc  pour  but  la  culture  géné- 
rale de  riiomine.  Cette  culture  doit  commencer  par  l'enseignement 
des  éléments  dont  la  vie  intellectuelle  et  morale  est  composée,  ce 
qui  impli(iiie  l'exercice  des  sens,  en  particulier  des  yeux,  puis 
l'exercice  de  la  langue  et  la  connaissance  sur  les  rapports  des 
nombres.  Car  c'est  la  forme,  le  mot  et  le  nombre  qui  constituent  les 
('déments  généraux  de  toutes  les  connaissances  possibles  et  c'est 
le  triple  exercice  de  l'intuition  des  formes,  de  la  langue  et  du  calcul 
(|ui  fournit  les  moyens  essentiels  de  la  méthode  élémentaire.  Ces 
exercices  supposent  une  mise  en  contact  immédiate  de  l'homme 
avec  ce  qui  l'entoure;  et  cela  fournira  en  même  temps  les  moyens 
et  la  possibilité  d'une  juste  appréciation  des  hommes  et  de  leurs 
rapports,  la  base  assurée  de  la  moralité  "-. 

Vi\e  idée  plus  profonde,  qui  sépare  davantage  Pestalozzi  des 
philanthropinistes,  c'est  sa  conception  des  rapports  de  la  nature 
et  de  l'homme.  Pour  Rousseau  la  société  humaine  ne  fait  qu'en- 
gendrer des  vices,  et  l'histoire  n'est  (fue  l'exposé  de  l'évolution  de 
ces  vices  contraires  à  la  nature.  Les  philanthropinistes  dans  leur 
vé'uération  aveugle  pour  Rousseau,  fidèles  à  leur  mot  d'ordre  : 
retour  à  la  nature,  confessent  aussi  l'antagonisme  de  la  nature  et 
lie  la  civilisation  ^  Restaloz/.i.  par  contre,  sous  l'inlluence  de 
llerder,  le  ((  Newton  de  l'histoire  »  *.  avait  conçu  la  culture 
humaine  Comme  le  produit  naturel  et  n(''cessaire  de  l't'volution  du 

1.  Ibcr  l'eslalozzrs  n.  Sr//////..  Krliil>..  1.  1.  p.   141. 

2.  //>..  |.|'.  14").  lis.  14!». 

3.  I)i.\.  Mill/ieilunr/en.  .lalirl...  t.  II.  j).  2A\. 

4.  Bosserl  diins  la  lirande  Encijcloj/édie.  l.  XIX,  |i.  1111:1. 
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gonro  hninaiii.  r'Vt>luti<Mi  .iii-isi  iialurcllc  ijuo  lU'cossairo.  llerbnrt 
parlatroail  avof  lui  ce  stMiliiiiciil  liisloriqiie  et  lo  garclait  même  au 
iiiilitMi  triin(M''[H>(|iie  à  la(|uoll('  manquait  i^omplètoinent  lo  sens  de 
riiisloiiv'.  11  reprend  donc  avoc  satisfacUon  ridée  de  Pestalozzi, 
(ju'il  faut  faire  connaître  à  rcnfaiil  (■i^alemciil  l;i  nature  et  la 
société  luimaine  et  que  réducalioii  doit  (•veiller  le  sens  des  deux 
é^'alement-. 

Mais  tout  en  admirant  l'dinrage  de  Peslalozzi,  il  n'en  est  pas 
satisfait  au  point  de  vue  de  Téducation  morale.  A  ce  sujet  il  le 
déliasse  en  posant  pour  but  suiirème  de  toute  éducation  «  la  for- 
mation du  caractère  »  ^  Et  dans  la  conclusion  il  dit  ceci  :  «  Etant 
donnée  la  grande  misère  dans  laquelle  le  peuple  se  trouve  eiTeeti- 
vement,  Pestalozzi  veut  apporter  en  toute  hâte  pour  soulagement, 
les  morceaux  les  plus  gros,  ce  qu'il  y  a  de  plus  solide  et  de  plus 
nourrissant.  Ce  sont  les  soins  préliminaires  de  nos  besoins  com- 
muns, afin  que  nous  ne  souffrions  pas  dans  ce  qui  est  le  plus 
indispensable.  Cependant,  nous  avons  aussi  besoin  d'une  culture 
plus  liante.  Nous  aspirons  à  une  délicatesse  de  sentiment  toute 
dilTérente,  à  un  horizon  d'esprit  beaucoup  plus  large,  à  une  fan- 
taisie bien  plus  riche  jointe  à  une  faculté  d'observation  beaucoup 
plus  profonde.  Tout  cela  ne  peut  être  atteint  que  par  une  éducation 
qui  renferme  celle  de  Pestalozzi,  mais  qui  la  dépasse  par  un  point 
de  vue  tout  difTérent.  Ce  point  de  vue  peut  se  résumer  en  deux 
mots  :  conception  esthétique*  )). 

Toutefois  ces  travaux  n'apportaient  toujours  pas  à  Herbart  le 
professorat  désiré.  Il  ne  trouva  (ju'un  emploi  passager  dans  l'école 
cathédrale  où  il  enseignait  les  mathématiques,  mais  avec  une  telle 
maladresse  que  les  élèves  de  la  «  prima  »  ne  comprenaient  rien 
({uoiqu'il  ((  leur  démontrât  les  choses,  comme  il  dit,  à  dix  reprises 
et  avec  dix  fois  plus  de  clarté  »  qu'à  son  ancien  élève'. 

En  attendant,  le  divorce  do  ses  parents  s'accomplit.  Mme  Herbart, 
en  compagnie  d'un  ami,  se  rendit  à  Paris  ®  où  elle  mourut  peu  de 
temps  après  ^  Donc   rien   ne   pouvait   plus  retenir  Herbart;  et 

1.  Dix,  Mil/heiliuif/m.  JnhrU..  t.  11.  p.  280. 
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comme  son  rlrvc  |ir('-|»;in''  à  runivci-iti'  |i;ii'l  pour  (i(Jttiii,i;uc  au 
commeiiccnu'iil  de  r.'uinrc  scdlairc  lS(l:i  |S();{  (à  IVkjul's),  il  rac- 
compagne avec  rintontion  d'y  rester  (ont  au  plus  un  an  '.  Arrivé 
là,  il  continue  très  laliorieusement  ses  étuiles,  et  comme  sa  situa- 
tion matérielle  ne  lui  pernieitail  pas  de  vivre  sans  emploi,  ildf)nne 
encore  des  levons  à  deux  autres  étudiants  en  suivant  avec  eux  les 
cours  sur  les  Pandectos,  sur  IMndarc^  et  sur  les  sciences  mathéma- 
tiques-. Mais  ces  études  ne  lui  donnent  plus  de  satisfaction. 
Quoique  Haumer,  qui  le  même  semestre  y  faisait  son  droit,  fasse 
l'éloge  du  célèbre  juriste  Hugo",  Herhart  trouve  ces  mêmes  confé 
renées  ((  somnifères  »  et  s'en  irrite  après  chaque  séance*. 

Il  se  sent  déjà  assez  fort  pour  ([uiller  les  bancs  pour  la  chaire. 

1.  n<-li,,u..  p.  142;  loUrp  à  llali'iii. 

2.  If>..  1».  lii:  Ipltrpà  Sinitll. 

3.  Itnuinpr.  Gr.tr/iirfite  ri.  PiUlaq.,  IV.  p.  7ii. 

4.  Relir/u.,  \K  IH:  IfUn- à  Sniitit. 
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PROFESSORAT   A    GÔTTINGUE 

(1802-1809) 


«  Ce  que  je  cherche  à  Ciôtlingue?  —  répond-il  au  commencemont 
du  mois  de  juillet  1802  à  un  ami,  —  ayant  perdu  ma  place  de 
précepteur  à  Berne,  charge  si  souA'ent  regrettée,  j'y  cherche  une 
chaire.  Non  pas  pour  une  nouvelle  philosophie,  mais  pour  faire, 
autant  qu'il  sera  possihlc,  un  meilleur  et  plus  instructif  usage  de 
l'ancienne  '.  » 

Quatre  ans  auparavant  il  avait  écrit  :  «  Je  ne  peux  mécontenter 
de  ce  que  nos  hommes  les  plus  illustres  ont  produit;  même  les 
directions  qu'ils  iirennent,  conduisent  hien  loin  du  chemin  que  je 
^-ois  nettement  tracé  devant  moi  et  dans  lequel  il  fallait  s'engager 
tout  d'abord.  Aussi,  je  ne  pourrais  accorder  que  peu  de  confiance 
à  leur  manière  de  travailler.  Annoncer  des  leçons  et  des  écrits  sur 
des  matières  auxquelles  on  veut  seulement  toucher-,  puis  polé- 
miser  sans  relâche  contre  ceux  qui  ont  mal  compris  et  mal  accueilli 
les  demi-vérités,  à  la  fin  se  déclarer  publiquement  d'accord  avec 
ceux  qui  pour  des  opinions  toutes  différentes  emploient  les  mêmes 
termes,  ce  sont  là  de  tristes  preuves  que  des  idées  heureuses  et 
une  situation  favorable  à  leur  développement  et  à  leur  maturité 
vont  bien  rarement  ensemble.  Aussi  quand  je  considère  combien 
nos  philosophes  se  soucient  peu  de  la  connaissance  des  sciences 
qu'ils  veulent  éclairer  avec  la  philosophie  et  fonder  sur  elle,  com- 

1.  Helirjii.,  p.  IW;  li'Uro  à  Grics. 

2.  Herlinil  dit  :  «  inventer  ». 
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bien  ils  se  soiicieiil  peu  de-;  r.i|i|)rtrls  di'  la  vie  ([n'ils  nciiIciiI  aiiK-- 
liorer  par  elle,  puis  l'oiiiliicii  ikis  mailn-s  ouMieiit  in  foniir  ilii 
diseours,  préoccupés  par  \r  sujcf  ^ciil,  alors  il  me  semble  (pie  le 
niveau  pbiloso[)Iii(pie  de  iiiitrc  temps  uest  pas  si  bnul  ({U'^  je 
puisse  être  ciïrayé  de  prévoir  mon  a\enir  assuré  avec  une  cliairc 
de  philosopliie  ou  de  matbémaliques,  après  un  lra\ail  appliqué 
et  assidu  de  dix  aus,  et  en  évitant,  autant  que  [jossible,  ces  égare- 
ments »  '. 

Mais  il  n'a  pas  attendu  la  lin  des  dix  ans.  A  peine  arrivc-til  à 
(iiJttingue  (|u'il  brigue  lenlrée  de  la  carrière  académi(|ue  en  pré- 
sentant le  (''juillet  1802  son  CurrlciiliDii  cil;i''-  nci-om[K\v^nc  <]q 
vingt-deux  Ibèses  de  promotion  et  d'  «  Iiabilitation  »  ■. 

En  Allemagne,  à  cette  époque,  cliaipic  rar(dt(''  aval!  des  titres 
d'honneur  ([u'elle  accordait  avec  solcnnili'  à  ceux  (pii  avaient  suivi 
ses  différentes  levons  pendant  trois  ou  qiuitre  aus,  et  qui,  au  bout 
de  ce  terme,  étaient  en  état  de  soutenir  les  examens  pour  obtenir 
CCS  honneurs  académicjues.  C'est  ce  qu'on  appelait  la  promotion, 
qui  se  faisait  avec  beaucoup  de  cérémonies.  Indépendamment  des 
examens  le  candidat  était  obligé  de  soutenir  publi({uement  des 
thèses,  sous  la  présidence  d'un  professeur,  et  ce  n'est  qu'après 
avoir  subi  toutes  ces  épreuves  qu'il  recevait  le  bonnet  de  docteur 
en  théologie,  en  droit,  en  médecine,  ou  de  maître  es  arts  en  phi- 
losophie. Tout  homme  (fui  a  pris  ses  grades  dans  une  université 
était  en  droit  d'y  donner  des  cours  particuliers  aux  étudiants  qui 
voulaient  le  payer;  cependant  seuls  les  professeurs  publics  étaient 
gagés  et  obligés  à  des  leçons  gratuites  \  Herbart  n'avait  donc  qu'à 
subir  l'examen  et  à  soutenir  ses  thèses  oralement,  comme  c'était 
alors  la  coutume  dans  cette  Université. 

Aurait-il  déjà,  à  vingt-six  ans,  atteint  cette  ((  maturité  ))  et 
serait-il  en  possession  des  ((  heureuses  idées  »  qu'il  réclame  lui- 
même  du  professeur  de  philosophie? 

Hartenstein  dit  :  «  Avec  ses  thèses,  la  période  préparatoire  doit 
être  considérée  comme  close...;  chacune  de  ses  propositions  est 
l'expression  d'une  pensée  mûre  dans  sa  sphère  » '',  et  Zinimermann, 

1.  r.elii/ti..  \>.  li'.l:  Icllrc  à  ses  parents. 

2.  V.  Kclirb.,  l.  I,  |).  :jUO. 
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dans  un  iliscoiirs  proiionn''  ;»  rAcadiMiiii»  (1(>  N'iciiiit',  (•(tncliil  ainsi  : 
dans  lt>  iii''Vi'lit|t|)(Mnont  |iliil(ts()|)hiiin(>  de  llerbarl.  ses  llu'st^s  indi- 
tjiii'nt  >'  la  lin  dt^s  annt'cs  de  voyai;!'.  sdii  ('s[iril  csl  arri\(''  aux 
années  dos  ninilres  »  '. 

Mais  voici  sa  propre  opinion  :  n  Ma  Musc  piiilosopirKiue.  ('cril  il 
à  un  ami,  se  plaira  probablement  aussi  peu  sur  les  bords  de  la 
Leine  (à  dollingue)  que  sur  ceux  de  la  Saale  (à  léna)  et  du  Wesei- 
(à  lîrème);  elle  semble  attachée  par  un  charme  au  petit  ruisseau 
d'Engiiistein  où  véritablement  je  l'ai  riMicontrée  pour  la  première 
fois.  C'est  là  que  je  devrais  un  jour,  peut  être,  —  qui  sait  quand? 
—  aller  la  retrouver.  Mais  à  vrai  dire,  elle  n'est  point  pour  le 
peuple  ))"-.  De  plus,  quatre  ans  plus  tard  il  écrit  encore  :  ((  Mon 
système  n'est  dans  bien  des  parties  qu'un  devenir  »  ^ 

l"]t,  en  eiïet,  il  n'est  pas  encoi-e  ((  maître  ))  ;  c"est  sa  situation 
matérielle  qui  le  pousse.  11  l'avoue  lui-même  :  «  Je  cherche  une 
|)lacç  ((ni  m'assure  du  gain,  car  c'est  mon  devoir  »,  et  l'inten- 
tion de  «  communiquer  ce  ([ui  pèse  »  sur  son  «  cœur  ))  et  ce  (juil 
ne  veut  ((  plus  longtemps  y  renfermer  »,  n'est  ([u'unc  cause  acces- 
soire*. 

Ses  thèses  ne  sont  nullement  l'exposé  d'un  système  complet. 
Ce  sont  des  pensées  détachées  ou  plutôt  des  aperçus  critiques 
sur  les  idées  courantes  de  son  temps.  C'est  pourquoi  la  plupart 
sont  négatives.  Sa  critique  suljtilc  et  son  observation  du  réel  le 
mettent  en  face  de  nombreuses  questions,  au  sujet  desquelles  il 
voit  clairement  la  fausseté  des  doctrines  répandues,  mais  dont  il 
n^a  pas  encore  trouvé  une  solution.  Il  ne  possède  en  réalité  que  des 
éléments,  quelques  pensées  qu'il  va  creuser,  élaborer,  transformer, 
llerbart  va  donc  courir  le  risque  de  tomber  dans  la  faute  qu'il 
désirait  éviter,  c'est-à-dire  de  traiter  des  sujets  qu'il  voulait  seule- 
ment «  inventer  ».  C'est  pourquoi  il  aborde  un  domaine  oi^i  il  avait 
fait  non  seulement  des  études  assez  larges,  mais  où  il  pouvait 
être  soutenu  par  l'expérience  :  la  pédagogie.  «  Ici,  à  Goltingue, 
écrit-il  à  un  ami,  on  pourra  faire  quelques  essais  au  point  de  vue 
pédagogique,  et  j'ai  l'intention  de  faire,  l'hiver  prochain,  des  leçons 

1.  Ziiiiiiiciinrirm  dan^  Silzunrj.sberichte  d.  Wiener  A /iudeinie,  t.  J.XXXlll 
(moi-?  de  mai),  p.  22<\. 

2.  Reliffu.,  |)|).  lio-lUi;  Icllre  à  Gries. 

3.  Ib.,  p.  104. 

4.  76.,  p.  145. 
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sur  ce  suji'l'.  »  Il  insère  donc  dans  ses  llièses  trois  [iroixisitions 
|)('dM,i;o^i(|ues.  L'eiïort  do  Pcstalo/.zi  [)onv  élever  la  pédagogie  à  la 
hanlcni- d'une  science  en  l'arraclianl  du  pur  empirisme  et  en  cous 
liluaiil  une  niclliode  objective,  inipcisonnelle,  lui  a  suggéré  la  pro- 
posilion  scion  laquelle  «  la  science  de  l'éducation  ne  peut  être 
appuyée  exclusivement  sur  l'expérience  »'-.  Il  pouvait  la  soutenir" 
tl'autant  plus  facilement,  que  l'ouvrage  de  l'estalozzi  qu'il  avait 
étudié  récemment  est  déjà  un  essai  tendant  à  afTranchir  la  péda- 
gogie de  rem[)irisme;  cependant  la  ipiestion  n'avait  jamais  été 
posée  si  nellcment  qu'ici.  La  deuxième  thèse  renferme  l'idée  de 
l'éducation  par  l'instruction  en  désignant  la  poésie  et  les  mathéma- 
ti(|ucs  comme  les  moyens  d'éducation  les  plus  puissants ^  C'était 
une  idée  qui  germait  chez  lui  déjà  en  Suisse,  comme  nous  l'avons 
vu,  de  même  (pie  sa  dernière  proposition,  déjà  tant  de  fois  traitée 
par  lui,  à  savoinju'on  doitcommencer  renseignement  par  VOi/i/ssér 
et  éliminer  les  chrestomathies'. 

Pour  se  préparer  à  ses  conférences,  il  continue  ses  études  sui- 
Pestalozzi,  et  ([uoiqu'il  s'aperçoive  que  celui-ci  attribue  trop  de 
valeur  ((  à  la  forme  de  la  méthode  »  et  (|u'il  néglige  trop  ((  la  base 
mentale,  à  savoir,  la  marche  en  avant,  les  recherches  continues 
et  personnelles,  l'invention,  l'aperception  et  la  mise  en  œuvre  de 
la  part  de  l'éducateur  »  ',  néanmoins  il  juge  nécessaire  l'élaboration 
d'une  méthode  générale  qu'il  croit  avoir  trouvée  en  np[)li([uanl  les 
mathématiques  à  l'ABC  de  l'intuition". 

Il  met  en  prali(|ue  les  idées  récemment  exprimées  par  Pesta- 
lozzi". à  savoir  :  l'intuition  «  brute  »  qui,  s'abandonnant  à  la 
ciiriosilf.  suit  les  sensations  les  plus  fortes,  les  impressions  les 
plus  frappantes,  doit  être  cultivée  et  transformée  en  intuition 
((  mûre  »  ou  «  soutenue  »,  qui  seule  peut  procurer  des  connais- 
sances parfaites  et  durables.  Car,  si  les  sens  s'habituent  à  suivre 

1.  Hfli'/u..  |..   liC;  If'Uic  ;i  Grics. 

2.  Tlicsc  .\.  Ars  |i,i'ii;ii:(ij;ir;i  nmi  cxiici-iciidii  sula  iiililiir.  Ktlnli..  I.  1,   ]i.  2TS. 
:{.  In  liluTonim  ctliK-nliono   l'ncscds  cl   Mdllicscos  ni.iMiiia  vi>  rs|.  Kclnii..  I. 

!..  278. 

4.  Inslitiiliii  lilxToruiii  a  Or.i'cis  lileiis  iiicipicnda,  cl  iiuidciii  ab  Homcri 
Odyssca.  inilla  oiiiiiinoprosaico,  miniiiu'  aul(>m  ilirostoinalico  libro  immiisso.  Ib. 

.1  lirlifju..  1».  Ii7;  Icllro  à  Siiiidt. 

0.  Sous  le  litre.  Peslalozzi's  Idée  eines  AliC  ilrr  Aiisr/nnii/nf/  imlnsuchl  tnnl 
irissenscha/'tlich  a>isf/efi/lirl,  Giiltiiifron,  IS02.  VI-2IS  |i.  in-S.  Ivclnli..  1.  p.  i.xiv. 

7.  I'cst,iln//i.  \V,c  (irriruil  i/in-  Kindi'v  tr/,,t.  (d.  Sc\IV,iil.  I.  XI.  pp.  KIC.  \:\t\ 
cl  suiv..  2US  cl  siiiv.,  220  cl  siiiv..  2:H  cl  suiv. 
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oxclusivcmeiil  los  pliriioiiitMics  inii  saulcnl  aux  yeux,  iiéj^lig-eaut 
ainsi  tous  ios  autres,  ils  no  i)euvenl  coiuluire  ([u'à  dos  connais-, 
sanoos  l'aililos,  vag-ucs  cl  llotlantes;  de  plus,  llioninic  i)ord  le 
sonlimont  d'un  grand  nombre  de  connaissancos  ot  lo  sontiment 
du  lioùt  tout  cnlior  '.  Dans  l'état  «  brut  »  les  sens  so  dirigent 
niaoliinaleniont  vers  les  objets  qui  .se  prcsentonl  aux  y(>ux;  mais 
aussitôt  <|ue  la  curiosité  se  relâche,  le  regaril  s(>  lasso  ol  devient 
obtus.  C'est  donc  un  acte  psychicjue  involontaire  qui  n'est  nulle- 
ment défectueux,  car  on  pourrait  tourner  l'objet  comme  on  vou- 
drait, lintuitiou  ne  ciiangerait  pas,  l'impression  venant  du  dehors 
reste  toujours  identique  à  elle  mémo-.  Ce  qui  change,  c'est  la  per- 
ception. L'intuition  ((  mûre  »  est  un  acte  psychique  volontaire. 
L'esprit  ne  peut  se  procurer  des  connaissances  parfaites  et  durables 
<|ue  s'il  se  les  approprie  volontairement.  Dans  ce  but  il  suffît  que 
le  désir  de  bien  apercevoir  les  objets  soit  soutenu  assez  fortement 
et  assez  longtemps  dans  son  eflicacité  naturelle.  Il  s'agit  donc 
d'une  certaine  force  de  voir  ajoutée  à  la  volonté  devoir'. 

Ou'un  tel  perfectionnement  soit  en  réalité  possible,  cela  ne  peut 
être  douteux,  car  dans  la  vie  pratique  nous  rencontrons  une  infî- 
iiili'  (le  degrés  d'intuition,  depuis  la  plus  grossière  chez  l'ignorant, 
jus(iu'à  la  plus  délicate  ciiez  l'artiste  consommé^.  L'enseignement 
qui  se  propose  cette  cultuio  ti-ouvera  les  moyens  les  plus  appro- 
priés dans  les  mathématiques.  Les  causes  en  sont  multiples  :  le 
regard  se  [)erd  ordinairement  dans  les  couleurs;  pour  corriger 
cette  faute  il  faut  diriger  l'attention  sur  les  formes'.  Or  les 
formes,  les  mesures,  sont  du  domaine  des  mathématiques.  Tout 
enseignement  se  fait  par  un  système  d'idées.  Or  «  tout  ce  que  les 
hommes  les  plus  illustres  de  tout  temps  ont  accompli  pour  con- 
tribuer à  comprendre  les  formes,  se  trouve  réuni  dans  les  mathé- 
matiques ».  C'est  aussi  le  champ  le  mieux  cultivé  de  toutes  les 
sciences,  et  c'est  pourquoi  la  pédagogie  y  peut  chercher  ses  plus 
forts  appuis ^  Les  autres  matières  de  l'enseignement  ne  peuvent 
pas  à  la  fois  lutter  contre  la  distraction  de  l'enfant  et  en  même 

1.  pL'slalozzi's  Idée  eines  ABC  der  Amchaumif/,  Ivclirh.,  l.  I,  |ij).  100,  Kil, 
1.^)7.  Irifi. 

2.  Ih.,  p.   100. 

3.  ///.,    p.   101. 

4.  M.,  pp.  l.Ti.  I."i0.  1.^8. 
").  I/j.,  p.  i:io. 

0.  Ib.,  pp.  102.  I0:{.  177. 
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l('nii)s  lui  iiilli,i;ci'  un  travail  nuli'.  L'histoire,  la  morale,  la  ivli- 
i;ioii  ont  tics  eliarmes  féminius  qui  se  fanent  par  un  travail  aussi 
dur  ({ne  celui  (|u'exigcnt  les  mathémati<|ues'.  Les  matliémati(|ues 
lix(Mil  l'atlention  de  Télève  et  le  rassurent  sur  ses  propres  progrès, 
(|u'elles  font  mieux  voir  que  toutes  les  autres  matières-.  Par  la 
domination  absolue  de  la  raison  dans  leur  domaine,  elles  contri- 
buent à  établir  le  sentiment  moral  d'autorité'',  et  par-dessus  tout, 
elles  se  recommandent  par  la  clarté  de  l'expression  et  i)arc('  (]ii'oii 
n'a  pas  à  craindre  d'y  heurter  des  sentiments  délicats'. 

Du  reste,  la  prépondérance  des  mathématiques  nous  est  indicpiéc 
par  le  fait  psychicjue  que  les  formes  et  les  nombres  sont  le  centre 
de  notre  horizon  primitif.  C'est  donc  ici  qu'on  doit  chercher  le 
(il  du  premier  enseignement  qui  soit  capable  de  procurer  à  lui- 
même,  et  de  fournir  à  tout  autre  enseignement,  une  autorité 
(|ui  force  la  distraction  à  s'elTacer  et  à  céder  à  une  attention 
soutenue  '. 

L'enseignement  des  mathématiques  à  tous  ses  degrés  formera 
le  centre  de  renseignement".  Au  début  l'enfant  posera  par  cette 
observation  calme  et  durable  le  fondement  de  tout  son  savoir  et 
de  son  jugement.  11  sera  aussi  un  guide  et  un  contre-poids  à  ses 
désirs  et  à  son  imagination''.  Dans  l'enseignement  secondaire  ce 
sera  en  outre  la  gymnastique  la  plus  efficace  de  l'esprit''  st,  dans 
l'achèvement  de  l'éducation,  les  mathématiques  serviront  à  écarter 
tous  les  dangers  de  la  philosophie ^ 

Puisque  tout  enseignement  doit  nous  mettre  en  possession  des 
éléments  des  connaissances,  la  culture  de  l'intuition  doit  aussi 
partir  des  éléments  simples  des  formes.  L'élément  primaire  de 
toutes  les  formes  est  le  triangle  '",  c'est  donc  delà  que  l'enseigne- 
ment doit  [)artir.  Aussi  Horbart  met  le  triangle  à  la  base  d'un 
enseignement  intuitif  qu'il  trace  à  grandes  lignes  et  dont  il  déve- 


1.  Peslalozzi's  Idée  eines  .me  d.  Ansc/tatiuiir/.  Kclnli.,  t.  I.  pi).  I' 

2.  U:,  |).  ir,:t. 

3.  Ib.,  p.  lOi. 

4.  ih..  p.  ici;. 

"^.   Ib.,   p.    l(l(i. 

n.  ib..  p.  iiiT. 

7.  Ib.,  p.  l.-iS. 
s.  /A.,  p.  I(i7. 
!l.  !b..  p.  les. 
10.   Ib..  p.  IS."). 
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liipix'  <iiicltiues  parties  (l'une  façon  1res  (Irtailli-e  '.  sans  y  apporter 
un  nouveau  principe  pédagOi;i(iU('  de  (piehpie  iniporlance. 

Après  l'apparition  de  ce  premier  livre,  llerbart  se  présente  à  la 
soutenance  de  ses  thèses;  admis  à  la  carrière  académique,  il 
commence  immédiatement  ses  conférences  sur  la  pédagot^ic 

A  cette  époque  la  méthode  de  l'enseignement  supérieur  n'avait 
plus  d'unité.  Malgré  des  attaques  multiples,  une  partie  des  i)ro- 
fesseurs  restait  attachée  à  la  vieille  tradition  du  moyen  âge,  qui 
consistait  dans  la  lecture  et  l'explication  d'un  livre  ^  d'un  des 
auteurs  ordinairement  prescrits  par  le  règlement  spécial  de  chaque 
université \  Cependant  nombre  de  professeurs  se  sont  déjà 
affranchis  de  ce  joug  en  traitant  la  matière  à  leur  goût  et  d'après 
leur  méthode  propre.  La  majeure  partie  élaborait  la  matière,  la 
divisait  en  leçons  et  lisait  ou  récitait  ce  travail  personnel.  Comme 
ces  leçons  étaient  écrites  dans  des  cahiers,  cette  méthode  fut 
appelée  :  «  lecture  des  cahiers  »,  qu'on  reprenait  à  chaque  nou- 
velle période  sans  y  rien  changer  '%  car  un  remaniement  du 
manuscrit  était  considéré  comme  l'abandon  de  l'ancienne  doc- 
trine; c'est  ce  que  par  exemple  Herbart  annonce  de  Fichte  qui 
faisait  aussi  la  lecture  de  ses  manuscrits  '.  Bien  souvent  le  pro- 
fesseur faisait  imprimer  son  manuscrit,  comme  l'a  fait  plus  tard 
llerbart,  et  c'est  dans  ce  sens  qu'il  faut  interpréter  la  remarque 
de  iJiderot  :  «  Ordinaii-ement  chaque  professeur  a  un  livre  élémen- 
taire imprimé  qui  sert  de  fondement  à  ses  leçons,  qu'il  expli(|ue  à 
ses  auditeurs,  et  aux  principes  duquel  il  ramène  toutes  les  digres- 
sions dont  il  se  sert  pour  rendre  les  éléuienls  de  rlia([ue  science 
plus  frappants  et  plus  sensibles  ))^ 

A  Gottingue  la  méthode  habituelle  consistait  dans  une  lecture 
et  l'explication  plus  ou  moins  lente  du  cahier  pendant  lesquelles 
les  étudiants  prenaient  des  notes  pour  aider  leur  mémoire  \  Her- 
bart s'est  imposé  dès  l'entrée  dans  sa  carrière  de  ne  jamais  lire, 
mais  de  faire  des  discours  libres  «  afin  que  l'esprit  soit  toujours 

1.  l'eslalozzi's,  Idée  eines  ABC.  der  Anschauung,  Kclirli.,  t.  I,  pp.  I7S  à  2.j|. 

2.  Ivaufiiiann,  Geschichte  der  deulschen  UniversiUUen,  >'lull-ait,  ISSS.  t.  II, 

p.  :m. 
H.  iij.  ],.  a:;.-). 

4.  licUqu.,  p.  180;  leUre  à  AiuTswald. 

."».  Ib.,  [).  28;  lettre  à  Sinidt. 

0.  Diderot,  Essai  mir  les  ëttidps.  OKiivic,-  .■(.iiii)lcles,  éd.  Aï-sr/.al,  t.  III,  p.  423. 

7.  lieli'/u.,  p.  194;  li'lln'  ù  Siiiidl. 
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rii  mollNCMlKMlt  cl  (|iril  puisse.  |i,ir  r.illliix  ('(111111111  (les  i(l('cs  iinii- 
vc'llcs,  (loimer  une  ii'présciil.itiim  Idujdiirs  fraîche  des  maximes 
lixps  »  '.  El,  en  elTct,  duraiil  loi. le  sa  vie  il  n'a  jamais  lu  ses  leçons. 
Il  faisait  tics  (^liscoiirs  improvisés  pour  la  forme,  mais  aliii  de  faci- 
liler  le  Iravail  des  étudianls  il  prcnail  souvent  des  moments  de 
repos  cl.  icsumant  ce  qu'il  venait  de  développer,  il  dictait  en  rc|)é 
tani  les  phrases  nettement  et  Lien  con(;ues.  ce  qu'il  api)elait  «  les 
[)ro[)ositions  principales  » -. 

Pour  faire  des  leçons  suivant  cette  méthode,  il  faut  avoir  au 
moins  resiini<se  d'un  système  complet  ;  Herbart  s'en  occupe.  «  Les 
travaux  de  l'hiver,  écrit  il,  o|ipressent  lourdement  ma  tête,  comme 
une  masse  confuse,  ce  (pii  est  d'autant  pire  qu'il  >  a  d(''jà  des 
auditeurs  an  nonces.  aux(|uels  des  choses  à  moitié  faites  ne  iieuvent 
pas  suffire  '.  »  Dans  son  embarras  il  se  décide  à  recourir  à  un 
manuel.  Quel  sera  donc  ce  livre?  «  Housseau  n'est  pas  mon 
homme  ».  disait-il';  «  les  excellentes  idées  du  i;('nial  et  noble 
Pcslalozzi  •  »  formaiiMil  précisément  cette  c  lourde  et  confuse 
masse  ».  Il  s'adresse  donc  à  .\ienieyer.  au  clair,  net  et  sa\anl 
Niemeyer,  «  dont  les  principes  d'éducation  et  (renseignement 
étaient  déjà  hautement  prisés  à  cette  époque,  et  furent  répandus 
partout  cl  appliqués  avec  plus  de  soin  que  de  nos  jours  )),  dit  il 
trente  ans  plus  lard*'.  En  effet,  l'ouvrage  en  question'^  atteignait  la 
neuvième  édition  à  la  m-ort  de  Niemeyer.  Depuis  lors,  réédité  sans 
cesse,  il  est  devenu  «  un  livre  classique  »,  comme  le  nommait  déjà 
Herbarl^  et  actuellement  il  fait  partie  de  toutes  les  coUeclions 
d'  «  auteurs  classiques  de  la  pédagogie  allemande  ». 

Il  dit  donc  dans  sa  conférence  d'ouverture  :  «  Au  lieu  de  toutes 
autres  lectures,  je  vous  propose  l'élude  d'un  livre  très  célèbre  et 
très  réi)andu,  peut  être  déjà  depuis  longtemps    connu  de    vous 

1.  lieligu.,  p.  180;  loltro  à  Auerswald. 

2.  Lehvb.  zur  Einl,  Vorrcde.  Kclirli..  I.  IV.  p.  1.").  —  LtM.oiis  sur  la  l'éilat/Of/ie 
p/iilosophifjue.  jiar  .M.  II.  Slnv.  à  Irna.  IS'.Ki.  —  \'urles)i»;ieu  iib.  l'iiiki'j.,  Kclnli.. 
l.  I,  I).  281».  llaricnstciii  \V.."  l.  XII.  p.  xiii. 

M.  Heliqu..  p.  I4S;  Icllrc  à  Siiiidl. 

4.  !b.,  p.   180;  Icllrc  à  Ilaicin. 
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tons,  les  Pr'nici/h's  dr  l'cducation  de  Nionieycr.  Le  savant  ot  tivs 
oxpLM-t  autour  y  expose  le  résumé  de  la  pédagogie  actuelle  d'une 
manière  aussi  claire  que  concentrée,  et  par  là  il  mérite  particulière- 
ment la  reconnaissance  de  ceux  qui,  pour  leurs  besoins  pratiques, 
demandent  ce  qu'il  y  a  de  plus  sûr,  de  mieux  confirmé  par  des 
épreuves  pratiques,  d'où  chaque  essai  doit  sortir  et  où  il  se  doit 
réfugier  comme  dans  une  place  forte  bien  gardée,  aussitôt  que  le 
doute  et  l'indécision  s'emparent  de  lui.  Je  vous  prie  de  considérer 
cet  ouvrage  comme  étant  toujours  à  farrière-plan  de  mon  dis- 
cours. Loin  d'attribuer  à  ma  parole  une  autorité  qui  puisse  se 
mesurer  avec  la  sienne,  je  vous  prie  plutôt  de  me  suivre  avec  une 
critique  sévère  et  méfiante  partout  où  je  m'écarterai  de  Niemeyer. 
Si  nous  n'avions  pas  cette  base  solide,  je  serais  moins  hardi  pour 
vous  présenter  bien  des  choses  que  je  ne  pouvais  soutenir,  en 
dehors  du  raisonnement,  que  par  mon  expérience  personnelle  ;  aussi 
je  ne  ferai  que  toucher  nombre  de  questions,  précisément  parce 
qu'elles  me  semblent  traitées  dans  cet  ouvrage  d'une  manière  si 
excellente  et  complète  que  toute  explication  pour  le  futur  péda- 
gogue devient  inutile  »  '. 

Herbart  va  donc  introduire  les  idées  de  Pestalozzi  dans  le  traité 
de  Niemeyer,  en  y  mêlant  les  résultats  de  sa  propre  expérience  et 
de  sa  fine  observation  ;  il  y  apportera  une  critique  pénétrante  et  la 
préoccupation  «  d'atTranchir  l'éducation  du  hasard  et  lui  imposer 
un  système  de  forces  »  -.  Après  avoir  jeté  un  coup  d'œil  sur  son 
i?nfance  pour  voir  comment  il  avait  été  élevé  et  éduqué,  après  avoir 
regardé  tout  autour  de  lui,  pour  voir  comment  on  procédait  alors, 
il  fera  abstraction  des  personnes  et  du  temps;  il  se  placera  d'un- 
côté  en  face  de  l'idéal,  de  l'autre  en  face  des  moyens  qui  sont  à  la 
disposition  de  l'éducateur  ^  Tel  est  son  but,  et  pendant  l'hiver  1802 
c'est  sa  seule  préoccupation,  car  il  ne  faisait  qu'un  seul  «  colle- 
gium*  »  intitulé  :  «  La  pédagogie  d'après  des  dictées  et  suivie  i)ar 
une  heure  particulière  d'entretiens  »  '. 

Déjà  dans  sa  conférence  d'ouverture  il  insiste  beaucoup  sur 
cette  idée  de  Niemeyer  que  le  futur  éducateur  doit  étudier   a  psy- 

1.  Zirei  Vorltfsungen  Uhev  l'adcu/Of/ik.  Kclnli..  1.  \>.  283. 

2.  l'ealalozzi's  Idée  eines  ABC  d.  Anschauuiif/,  Kelnli..  I.  p.  1 

3.  Zij)ei  Vorlesungen,  Ib.,  p.  282. 

4.  Reliqu.,  I».  1.Ï2;  lettre  à  llalein. 
.j.  Kelirl).,   Vorrede,  t.  I,  p.  Lxvr. 
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clioloilic  cl  l;i  morale  '.  Il  ({(''ciarc  ces  deux  (lisci|)liii('s  k  les  bases 
pliilusuphiciues  ))  de  la  péila^'uf;ie  -.  i*uis(iiie  eetle  hase  manquait 
et  à  ses  élèves  et  à  sa  doctrine,  il  se  hàtc  de  la  chercher,  de  «  l'in- 
venter »  et  i>endant  le  semestre  d  été  1803  il  ne  s'occupe  que  de  la 
morale^ 

(-'est  donc  de  la  j)édagogie  ((ue  part  sa  morale,  comme  du  reste 
la  plupart  tle  ses  travaux;  et  c'est  à  elle  (pi'elle  doit  re\ciiii'. 

Déjà  eu  Suisse,  Ih^rhart  s'était  vu  forcé  de  s'occuper  des  ques- 
tions morales  poui-  pouvoir  s'orienter  dans  le  domaine  de  l'éduca- 
tion morale.  Il  reprit  ses  recherches  à  Brème,  comme  nous  lavons 
vu,  et  l'étude  de  Niemeyer  lui  a  suggéré  une  idée  toute  particulière, 
((  la  représentation  esthétique  du  monde  ». 

Il  y  ;i  dans  le  remar(|uahle  ouvrage  de  Niemeyer  un  chapitre 
intitulé  :  »  î.a  culture  de  la  faculté  affective  ou  de  l'éducation  esthé- 
tique. »  dans  lequel  l'auteur  dit  :  ((  11  faut  distinguer  l'entendement 
de  la  faculté  d'éprouver  du  plaisir  ou  de  l'aversion  par  suite  de 
certaines  représentations  ou  objets.  Cette  faculté  peut  être  l'objet 
de  l'éducation,  donc  il  y  a  une  éducation  esthétique  »  *.  Herbart 
s'empare  de  l'idée,  et  déjà  à  Brème  il  se  propose  de  la  joindre  aux 
idées  de  Pestalo/.zi  ou  plutôt  de  compléter  VABC  do  rinluillon  par 
rex[)osé  d'une  éducation  esthétique  =.  11  avait  commencé  un  article 
dont  le  but  était  d'  ((  l'iargir  le  regard  au  delà  des  limites  néces- 
saires de  Vu]ôe  de  Pestalozzi  »  '^•,  cependant  les  travaux  pour  sa 
((  promotion  »>  et  «  l'habilitation  »,  ensuite  ses  conférences  l'ont 
empêché  de  le  continuer  et  l'article  est  resté  à  l'état  de  fragment"'; 
c'est  à  ces  travaux  (pi'il  va  reliin"  ses  recherches  morales  et  esthé- 
tiques. 

L'esthétique  {'dait  une  des  (piestions  les  plus  discutées  à  cette 
époque.  Wolff,  dans  la  classification  des  sciences,  disait  que  le  but 
des  sciences,c'estIaperfection  desconnaissances.  Les  connaissances 
sont  de  deux  sortes  :  r/)  sensibles  et  ^)  logiques.  Puisquela  logique  ne 
s'occupe  que  de  la  perfection  des  connaissances  raisonnaljles.  il  doit 
y  avoir  aussi  une  science  propre  (|ui  s'occui^e  de  la  pei-feclion  des 

1.  Nii'iiicyi'r,  (irundsiilze,  '.\"  imI..  t.  I.  |i.  '!'■'>  cl  suiv. 

2.  Vorlexunqen  iiber  Pâi/w/..  Kcliil...  I.  1.  |..  2SS. 

3.  Kohrl...   yorre>/>'.  t.  I.  i-.  i.xvi. 

4.  Nicincvcr,  GrundsfUzr.  ."i' cil.,  l.  1.  p.   |2I. 

5.  HeWii,..  |..  137;  IcUrc  a  llalcm. 
(i.  Ih..  |..  i.n. 

7.  l'hrr  die  ast/iclisclie  liarsiellit/u/  drr  Well.  Kclirli.,  1..  p.  2.";c.. 
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fonnaissaïu'os  sonsibli's.  mic  sorlf  de  l(iiJii(|uo  des  sens  ',  c'est  l'es- 
tlu'tuiue.  rnriant  de  eelle  ilotlriiio,  I5aumgarten  avait  fondé  et  élevé 
restliétiiniiM'ii  une  scieiu'e  indépendante.  Ses  multiples  écrits  sur 
ce  sujet  et  ses  Icç^-ons  surreslhétic|ue,  faites  à  rrniversit(''dc  Halle  et 
depuis  ITiOà  Francfort,  curent  ungrand  retentissement.  La  jeune 
liénéralion  en  tètedelaquelle  se  trouvait  alors  Lessin^-,  se  jelaitavec 
ardeur  du  côté  de  la  nouvelle  science;  tons  les  écrivains  et  tous 
les  philosophes  sans  exception  s'en  occupèrent  dans  d'innombra- 
jiles  traités  et  exposés.  Dans  ce  chaos  d'études  esthétiques  se  for- 
mèrent liientiM  des  centres  de  cristallisation,  de  véritables  écoles. 

En  dehors  de  lï'cith'  dt)nt  les  célèbres  Ilorirn  de  Schiller  furent 
les  porte-parole,  il  y  avait  une  école  assez  répandue,  eelle  de  Sulzer, 
à  laquelle  Nicmeyer  fait  allusion  en  disant  :  ((  On  blAme  avec 
raison  les  théoriciens  qui  confondent  le  bien  moral  avec  le  beau 
esthétique  »'-.  Pour  Sulzer  et  son  école  les  éléments  moraux  et 
esthétiques  se  confondent  en  elTet^  :  leur  différence  n'est  en  quelque 
sorte  que  graduelle;  c'est  «  le  beau  supérieur  »  (jui  résulte  de 
l'union  du  parfait,  du  beau  et  du  moral  '".  «  L'esthétique,  dit 
Sulzer,  est  la  théorie  d'une  connaissance  imparfaite  et  des  senti- 
timents;  c'est  la  théorie  de  l'art  qui  a  pour  but  principal  l'excita- 
tion d'un  sentiment  vif  du  vrai  et  du  bon  »  %  d'où  il  résulte  que  «  le 
goût  est  intimement  lié  avec  la  culture  de  la  raison  et  du  senti- 
ment moral  »". 

Cette  doctrine  devait  d'autant  plus  attirer  Herbart  qu'il  sortait 
lui  aussi  de  l'école  de  Wolff;  d'après  cette  école,  la  perfection 
absolue,  c'est  le  bon,  et  la  perfection  aperçue,  c'est  le  beau''.  Tout 
en  partant  de  l'étroite  union  de  ces  deux  disciplines,  il  reconnaît 
cependant  avec  Kant  que  l'élément  essentiel  de  la  morale  est  la 
volonté.  Quelle  est  donc  la  différence  entre  le  jugement  moral  et 
le  jugement  purement  esthétique?  C'est  la  question  qu'il  se  pose. 
Puisque  l'élément  de  la  morale  est  la  volonté,  le  jugement  moral 
ne  peut  porter  que  sur  la  volonté.  Mais  comment  construire  une     1 

1.  Roiiert  Zimmcnnann,  Geschickle  der  JEslhctik,  Wicn,  IS'iS.  |).  l.")9.  '.t 

2.  Niemfyor,  Gmndsutze,  Tf  édit.,  t.  III,  p.  214.  | 
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sciciK't'  morale  sur  la  liasc  (rime  noIouIi'  (jui  n'est  pas  Iraiiseeii- 
daiile'.'  I'](aiil  doiiiK'  que  le  ju.ceiiR'iil  pui'enieiil  L'sllu"li(|ue  ne 
porte  (pie  sui'  les  rapports  des  (''lémeiits  cstiiéliqiics,  à  savoir  sui' 
les  formes,  les  couleurs,  ele..  il  n'avait  à  faire  qu'un  polit  pas  pour 
déclarer  que  le  jug-emcnt  ostlitMlipie  doit  porter  sur  des  rapports 
de  volonté.  C'est  en  efTet  la  solution;  il  n'a  qu'à  étaMir  eesx  rap- 
ports de  volonté  »  et  le  système  est  aelicM'. 

((  J'avais  eu  besoin,  écrit-il  plus  tard,  de  bien  des  ;uinées  pour 
trouver  le  point  de  départ  du  juj^ement  moral  en  g-énéral;  mais 
après  avoir  entamé  les  recherches  sur  ce  point  en  1S()3,  (|uel(iues 
semaines  suffirent  pour  trouver  ce  qni  était  en  quehiue  sorte  (Halé 
devant  moi  '  ».  En  etTet,  le  système  reposant  sur  la  baseindi((uéese 
construit,  pour  ainsi  dire,  dun  seul  coup.  Les  «  jugements  simples 
sur  les  rapports  de  volonté  qui,  précisément  à  cause  de  leur  sim- 
plicité et  de  leur  priorité  absolue,  s'imposent  nécessairement  à 
l'enfant  même  tout  autant  qu'il  lui  en  est  fourni  l'occasion  par 
son  entourai^e  » -,  ne  peuvent  être  qu'au  nombre  de  cinq".  Pour 
chacun  do  ces  «  éléments  simples  c[ue  l'esthétique  générale  nous 
démontre  »  %  on  posera  l'idéal  (|ui  doit  tMre réalisé  par  l'éducalion, 
ensuite  on  ajjplique  les  cinq  idées  à  l;i  vie  sociale,  déduisant  ainsi 
les  idées  morales  sociales,  qui  à  leur  tour  doivent  être  réalisées  par 
la  politique. 

Ces  idées  une  fois  conçues,  Herbart  ne  les  a  plus  abandonnées; 
il  les  a  creusées,  développées  et  appuyées  d'un  côté  par  la  psycho- 
logie, de  l'autre  par  la  métaphysique,  et  c'est  dans  le  même  sens 
qu'il  dira  vingt-sept  ans  plus  tard  :  «  Ma  philosophie  pratique,  que 
j'ai  professée  pour  la  première  fois  en  1803  à  Gottingue,  quoique 
moins  dévelopitée  et  moins  appuyée  en  tout  sens  par  des  spécu- 
lations, était  la  même  qu'aujourd'hui  ))  ■. 

Cotte  nouvelle  conception  de  la  morale  le  rendait  suspect  tle 
«  vouloir  inventer  une  nouvelle  moralité  )),  et  il  s'empresse  tle  s'en 
défendre  dans  l'ouvrage  qu'il  avait  [)récisément  sur  le  chantier'*. 

1.  Uemcrliunfjen  ùher  die  L'rsac/ien  irelcltr  das  l-^inverstandiiiss  ither  die  ersleii 
Grilnde  der  praklischen  P/tilosophie  erschweren.  Il.irlcnslciu  :  //.  kleineve  Schr., 
t.  1,  1).  riuo. 

2.  (ber  die  (isl/ieliscfte  Darslelliinf/  der  Well.  Krluii..  t.  1.  p.  2C'.). 
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I/iiisiiHialion  maligne  tomba  et  1  en  m*  s'occupa  plus  de  lui.  «Ici, 
on  m'a  laissé  tranquille,  écrit  il  cinq  ans  plus  tard;  c'est  le  seul 
mérite  que  Ciottingue  a  pour  moi;  on  m'y  accorda  du  temps,  du 
loisir  et  de  la  tranquillité;  je  pus  m'occuper  uniquement  delà 
science  et  de  (|uol(|ucs  auditeurs,  tandis  (juc  personne  ne  s'occupait 
de  moi  »  ' . 

Dans  cette  (|ui(''ludc  son  niii(|ue  pi'éoccupation  reste  la  péda- 
gogie. Non  seulement  il  traite  la  morale  au  point  de  vue  pédago- 
gique, mais  il  fut  aussi  contraint  de  reprendre  son  premier  livre 
et  de  donner  à  ses  idées  sur  la  méthode  de  Pestalozzi  une  nouvelle 
forme.  La  cause  en  est  assez  singulière. 

C'est  à  cette  date  qu'apparurent  les  Livres  élcmenlaires  de  Pesta- 
lozzi. Dans  l'école  Herbartienne  on  prétend  que  c'est  Krijsi  qui  a 
élaboré  VABC  de  l'intuition^.  Cependant  Kriisi  avoue  lui-même 
qu'il  n'avait  travaillé  qu'au  premier  livre^  dont  l'introduction  est 
de  Pestalozzi  S  et  le  reste  (le  travail  de  Kriisi)  iicst  qu'un  recueil 
des  problèmes  de  calcul  pour  l'enseignement  élémentaire.  VABC 
(le  iinluition,  le  deuxième  livre',  est  de  la  plume  de  Pestalozzi  et 
il  parut  sous  son  nom,  comme  du  reste  chacun  des  trois  Livres 
l'Iémenlnires'''.  Or,  ce  livre  est  un  désaveu  direct  de  celui  de 
Herbart. 

Dans  le  livre  dont  Herbart  avait  donné  le  compte-rendu  à  Brème", 
Pestalozzi  expose  le  plan  des  livres  élémentaires  qu'il  juge  néces- 
saires à  l'enseignement  primaire.  Herbart,  voulant  en  quelque 
sorte  y  collaborer,  s'est  empressé  «  d'examiner  et  d'exécuter  d'une 
"manière  scientifique  **  »  l'idi'C  de  l'intuition.  Il  y  apporte  certaines 
modifications  par  lesquelles  il  pense  ((  corriger  »  les  idées  de 
Pestalozzi,  et  par  le  triangle  il  croit  «  écarter  le  blâme  que  les  con- 
naisseurs en  mathématiques  au  moins,  pouvaient  apporter  à  l'idée 
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de  riiiliiilioii  (de  Pestalozzi)  à  cause  du  nwrr  (iiii  la  drli^ui-e  »'. 
Aussi  avait  il  espéré  que  son  livi'C  ((  recevrait  une  place  convenable 
parmi  les  nouveaux  plans  d'études  (jue  l'entreprise  de  l'eslalo/zi 
fait  naître  et  recommande  »  -. 

Or,  Pestalozzi  n'acceptait  pas  la  solution  proposée^  et  réalisait 
lui  même  son  idée,  ce  qui  fut  une  cruelle  déception  pour  llerbart. 
Non  seulement  il  vit  son  livre  repoussé,  mais  Pestalozzi  le  passa 
complètement  sous  silence.  Pour  sortir  d'embarras  il  remet  son 
livre  sur  le  chantier  ci  en  préparc  une  nouvelle  édition,  dans 
laipielle  il  reconnaît  son  insuccès  en  disant  :  «  Le  soin  (pour 
écarter  le  blâme)  était  prématuré;  les  juges  n'ont  pas  été  choqués, 
et  VABC  de  rinliiilion  de  Pestalozzi  a  paru;  il  a  conservé  son 
carré.  ')  j^iisil  ajoute  :  «  Quoique  la  vénération  de  l'auteur  envers 
le  ii(il)l('  Suisse  ne  s'est  diminuée  en  rien,  il  est  néanmoins  obligé, 
pour  ne  pas  paraître  importun,  de  relâcher  quelque  peu  le  lien 
extérieur  qui  unissait  son  livre  à  l'idée  de  Pestalozzi  »*.  Il  modifie 
donc  le  titre"-,  il  insère  quelques  additions  et,  «  puisque  le  livre 
était  trop  petit  pour  se  maintenir  seul  »,  il  «  l'attache  plus  étroite- 
ment à  l'idée  pure  de  la  pédagogie  »  ".  Dans  ce  but  il  reprend  le 
fragment  «  sur  l'esprit  de  l'éducation  Pestalozzienne  ))\  il  y  mêle 
les  idées  morales  qu'il  avait  enseignées  le  semestre  précédent  et 
les  foml  en  un  appendice  ajouté  à  son  livre'\'destiné  à  «  faire  voir 
par  contraste  quel  petit  point  occupe  véritablement  VABC  do  Vin- 
tuilion  dans  cette  vaste  sphère  de  l'éducation  )),  esquissée  par  lui 
((  à  grands  traits  n^. 

Dans  ce  remarquable  appendice,  Herbart  se  sépare  de  plus  en 
plus  de  Pestalozzi,  et  ses  propres  idées  pédagogiques  prennent  de 
plus  en  plus  du  relief.  Quoiqu'il  veuille  seulement  «  prouver  qu'on 
peut  philosopher  sur  réducatioii.  indépendamment  des  systèmes 
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9.  Naelisclirift  zur  2'"°  Auflage,  Kelirb.,  1.  p.  2.jti. 
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le--  plus  réi-ciits  l'I  los  plus  ('(Uiiuis  »  ',  l'arlich'  fut  iiéamnoiiis  l'ex- 
posé 011  raccouiri  île  sa  pédagogie  en  général. 

u  Pour  qu'il  soit  possible,  dit-il,  de  concevoir  et  de  comprendre 
la  question  de  l'éducation  comme  un  tout  unique,  et  pour  qu'il 
soit  possible  de  l'exécuter  méthodiquement,  il  faut  nécessairement 
(iu"il  soit  possible  de  concevoir  le  devoir  (le  but)  de  réducatlon 
comme  unique.  Ce  but  unique  peut  se  résumer  dans  la  notion  : 
moralité*  ».  La  moralité  consiste  dans  la  volonté  qui  fait  librement 
le  bien.  La  liberté,  comme  nous  l'avons  déjtà  vu,  consiste  dans 
l'accord  de  la  volonté  avec  la  loi  morale.  C'est  donc  un  phénomène 
mental  qui,  semblable  à  tout  autre  phénomène,  est  déterminé 
par  des  causes  nécessaires.  Ces  causes  mentales,  quoique  toutes 
difTérentes  des  causes  physiques,  agissent  selon  les  mêmes  lois,  et 
l'éducateur  doit  d'abord  chercher  à  épier  la  marche  de  cette  régu- 
larité dans  les  phénomènes  qui  se  déroulent  devant  lui  ;  par  là,  il 
découvrira  comment  il  pourra  les  modifier  d'après  un  plan  métho- 
dique ^  Il  agira  donc  de  telle  manière  que  l'élève  se  reconnaisse 
lui-même  comme  choisissant  le  bien  et  rejetant  le  mal  '.  Pour 
créer  cet  état  mental,  pour  déterminer  cet  esprit  esthétique,  il  faut 
s'assurer  du  concours  de  tous  les  éléments  esthétiques  qui  sont 
de  deux  sortes  :  a)  matières  de  l'entendement,  0)  matières  de  la 
sympathie.  Les  premières,  la  connaissance  des  choses,  commen- 
cent par  l'ABC  des  sens.  Les  secondes,  la  connaissance  des  rap- 
ports des  hommes,  commencent  par  «  Tàge  d'enfance  idéal,  par 
les  poèmes  d'Homère  ))^ 

Mais  llerbart  ne  se  contente  pas  d'élargir  ainsi  le  cadre  de  ses 
idées  et  d'y  mêler  sa  nouvelle  morale;  il  va  encore  apporter  une 
criti(|ue  sévère  à  la  méthode  et  à  l'ouvrage  nouveau  de  Pestalozzi. 
L'occasion  lui  en  est  fournie  par  une  invitation  de  ses  amis  de 
Brème,  à  faire  une  conférence  dans  leur  société  oîi  il  avait  déjà 
traité  de  ses  idées  morales.  Dans  ce  discours,  qu'il  faisait  immédia- 
tement imprimer  ®,  il  dit  :«  L'attente  du  public  fut  tellement  surex- 
citée par  des  fanfares  sonores  et  tellement  effarouchée  par  la  sèche- 

1.  Nai-h^^clirift  zur  2""  Auflagc,  Kclirli..  I.  p.  2o(i. 

2.  Û6er  cl.  ânihelische  Darstellunr/,  Ki'luli.,  I.  ]>.  2.")!). 

3.  Ib.,  p.  2.^)9. 

4.  Ib.,  p.  201. 
o.  Ib.,  p.  270. 

6.  Sous  le  litre  :  L'her  clen  Slandpunld  der  Deurtheilung  der  Peslalozzlschcn 
Unterrichts-Methode,  Brème,  1804,  Kelirli..  1,  p.  301  et  suiv. 
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ressc  des  Livrrs  c/rinciihiirfs...  ([u'û  serait  Iciiips  de  nVii  ]this 
parler  »;  cei)OiulaiU  ce  soiil  les  amis  ([iii  ont  choisi  le  tlièmc  (li\  .ml 
lesquels  il  s'est  incliné  '.  Quant  aux  idées  de  Peslalo/zi,  d'il  il.  il 
ne  l'aiil  pas  les  regarder  di'  li'(i|i  \*\i<.  car  u  dans  la  lèle  de  linvcn- 
tenr  elles  sont  liées  à  des  notions  el  à  des  elîorls  de  toute  sorte, 
(pi'il  n'exprime  jamais  elairemenl.  (]e  qui  manijue  à  Pestalozziy 
ce  sont  les  instruments  seienlili(|ues  et,  peut  être  encore  plus,  le 
sani;-  froid  pour  les  manier,  [lour  brasser  el  j)ien  mêler  les  ('-pices 
de  la  science,  et  écrire  (.les  recettes  comme  il  les  faut  ))  ".  llerhart 
déplore  que  «  le  célèbre  auteur  de  Lienhanl  und  Gerlrud,  fameux  par 
son  style  vif  et  attrayant,  se  soit  travesti  en  un  pédant  d'école,  en 
un  maître  ordinaire  de  calcul  ((ui  se  plaît  à  rem[)lir  un  livre  volu- 
mineux par  la  table  de  Pylliagore  »  ^  Dans  ce  discours  il  expose 
le  princiijc  fondamental  de  sa  doctrine  psychologique  d'après 
la(|uelle  il  n'y  a  en  nous  que  des  repr(''sentations,  qui  agissent 
comme  des  forces,  (let  ap[iai'eil  mental  hàli  uni(iuement  par  des 
représentations  ne  peut  être  comparé  à  un  jardin  (comme  le  pré- 
tend Pestalozzi),  et  le  rôle  de  l'éducateur  n'est  pas  .seulement  celui 
du  jardinier  qui  ne  fait  qu'arroser  et  soigner;  ici,  au  contraire,  il 
s'agit  de  tloiuu'r  ou  d'enlever'.  L'éducation  est  l'art  de  construire, 
de  bâtir  et  de  donner  les  formes  nécessaires''.  Le  rôle  du  jardinier 
n'esta[)plicableque  si  la  culture  de  l'homme  est  déjà  bien  avancée, 
('/est  le  seul  point  de  vue  exact  doîi  l'on  doit  envisager  la  méthode 
de  Pestalozzi  \  En  réalité  elle  construit,  elle  bâtit  dans  l'esprit  de 
l'enfant  l'expérience,  elle  donne;  c'est  pourquoi  elle  doit  ètreai)pli- 
([uée  comme  travail  préliminaire  à  toute  autre  méthode.  Mais  elle 
seule  ne  peut  suffire;  elle  doit  être  complétée  par  la  méthode  de 
Basedow  qui  veut  s'accommoder  aux  mouvements  naturels  de 
l'esprit  des  enfants  ^ 

Hepoussé  en  quekpie  sorte  [lar  Peslalozzi  et  ses  adhiTcnts,  ller- 
liart  dirige  tous  sesefforts  d'une  pari  sui-  l'i'dalioraliou  d'un  système 
indépendant,  d'autre  part  siu'  la  nnseen  i)ratique  et,  par  là,  sur  la 
démonstration  de  l'exactitude  de  sa  méthode  exposée  dans  VADC 
(II'  l'inluilioti. 

1.  i'/jer  den  Slan'lpunld,  l'ic.  K.'iiil)..  1.  |i.  303. 

2.  Ib. 

.3.  Ib..  \K  :t(il. 

4.  Ib.,  p.  :tii7. 

5.  Ib.,  1».  30S. 

6.  Ib.,  ]..  309. 
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La  luviniriv  jiartio  de  ces  occupai  ions  ramcnail  à  i'aliandon  de 
raiiciciHio  nu'lliodo  suivie  dans  renseifinemeiit  do  la  philosophie. 
Niemeyer  avait  réclamé  de  l'éducaleiir  l'étude  de  la  logique,  de  la 
psychologie  cmpirifpu"  jointe  à  l'anthropologie.  d(^  la  morale  et  de 
l'esthétique'.  C'est  ce  (jue  llerharl  traduit  dans  son  langage  eu 
disant  :  »  Dans  la  pédagogie  se  réunissent  d'une  part  la  conception 
purement  déterminative  de  la  philosophie  théorique,  et  de  l'autre 
la  solidité  et  la  hauteur  des  convictions  pratiques;  sans  ces  der- 
niers, Téducation  n'aurait  point  de  but;  sans  les  premiers,  son 
exécution  devrait  être  regardée  comme  impossible  »  ".  Ayant  traité 
pendant  l'été  1803  la  base  de  philosophie  pratique,  à  savoir  la 
morale,  il  continue  ses  leçons  pendant  l'hiver  suivant  en  traitant 
la  base  de  philosophie  théorique.  Les  cours  de  philosoi)hie  propre- 
ment dite  furent  donnés  à  cette  époque  sous  le  titre  :  Logique  et 
métaphysique.  Le  premier  essai  qu'il  fait  dans  ce  domaine  n'est 
pas  en  sa  faveur,  et  vers  la  fin  du  même  semestre  il  publie  une 
petite  brochure  de2i  pages  ^  dans  laquelle,  après  avoir  fait  allusion 
à  son  expérience,  il  expose  la  nécessité  de  séparer  la  logique  de  la 
métaphysique.  ((  Pour  une  pareille  combinaison  du  plus  difficile 
et  du  plus  facile  je  n'ai  pas  et  je  n'avais  pas  de  goût,  dit-il  plus 
tard;  on  pourrait  aussi  bien  annoncer  un  cours  sur  la  règle  de 
trois  unie  au  calcul  intégral  »  *.  Il  annonce  donc  pour  le  semestre 
suivant  «  la  logique  avec  une  introduction  à  la  philosophie  géné- 
rale, facile  à  comprendre  ».  Puis  il  se  réserve  d'exposer  la  méta- 
physicjue  aux  étudiants  plus  avancés,  et  d'y  consacrer  tout  un 
semestre  ^  Cette  réforme  dans  l'enseignement 'fut  acceptée  plus 
tard  partout;  la  séparation  de  la"  logique  et  de  la  métaphysique  est 
définitive  et  à  l'exemple  de  Herbart  on  fait  de  nos  jours  dans 
chaque  université  allemande  des  cours  spéciaux  pour  l'introduction 
à  la  philosophie,  qui  ont,  selon  Herbart,  le  but  ((  d'initier  aussi 
complètement  que  possible  la  pensée  du  débutant  aux  problèmes 
philosophiques  »". 

La  seconde  partie  de  ses  efforts  fut  également  couronnée  d'un 

1.  NienifyfT.  Grimdsutze,  t.  11.  pp.  24.  28  et  29. 

2.  Kiirzc  Drirslellinif^ ,  Kflirh.,  t.  1,  j).  2!JS. 

3.  Intitulée  :  Kiirze  Darslellunf/  eines  IHcuif  :u  philosopliischen  Vorlesutu/en, 
GottinKcn.  1804.  Kclirl).,  t.  1,  p.' 202,  et  siiiv. 

4.  Lehrh.  zur  Einl.,  Vom-dp,  Kcliil>.,  t.  lY,  p.  14. 

.").  Kurze  DarsteUunq  eines  Plans,  etc..  Kolirh..  I.  1,  |).  2'.)'i. 
(1.  Lefirb.  zur  7:/w/..'Vorrc(l...  Kclnl,..  t.  IV.  p.  14. 
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certain  siico(>s.  l'orli'  par  l'aniliitidii  de  incllrc  en  [)rali(|ii('  son  .1  HC 
fleritituilio)},  il  cherche  dos  élèves  et  rénssit  bientôt  à  voir  appliquer 
son  ABC  et  sa  niéthodc  concernant  Homère'.  Encouraj^é  par  les 
résultats  qu'obtint  un  doses  auditeurs,  il  ambitionne  mémo  qu'on 
vienne  étudier  sa  méthode  chez  lui-,  comme  on  allait  alors  étudier 
la  méthode  de  Pestalozzi  à  Vverdun;  mais  ce  ne  fut  qu'un  désir 
fuj,ntif. 

Le  zèle  qu'il  apportait  à  ses  leçons  lui  valut  une  oiïre  de  ITni- 
versité  de  Heidelberg-  pour  un  professoral  ((  ordinaire  »  avec  des 
appointements  de  (300  thalers^  II  refusa  l'otTrc  car  on  Ta  nommé 
à  Giiltingue  professeur  ((  extraordinaire  >'  avec  (]('<■  honoraires  de 
300  thalers  •.  et  comme  ni  la  ville  ni  ITiiivcrsilé  de  lleidelberg  ne 
pouvaient  se  mesurer  avec  Gottinjrue,  de  plus,  comme,  selon  le 
témoignage  d'un  contemporain,  «  parmi  les  vingt  universités 
protestantes  ou  parmi  les  sept  ou  huit  de  première  grandeur  il  y 
en  avait  à  peine  qui  eût  pu  disputer  le  rang  à  CnUtingue  '  »,  il  pré- 
fère rester  dans  lespoir  d'y  recevoir  bientôt  une  chaire  régulière. 
Du  reste,  il  dit  lui  même  que  ses  revenus  s'élevaient  alors  à 
120  louis  d'or  :  donc,  il  n'aurait  rien  gagné  à  Heidelberg**. 

A  cette  époque  les  professeurs  titulaires  et  extraordinaires 
devaient  donner  un  ((  Programme  d'entrée  »  qui  consistait  dans 
une  ou  deux  dissertations,  ou  bien  dans  une  ou  deux  thèses  suivies 
de  leur  soutenance  ^  Herbart  reprit  donc  ses  travaux  antérieurs 
sur  Platon"*  et  donna  une  dissertation  en  latin  ^  dans  laquelle  il 
examine  la  pensée  de  Platon  sur  la  matière,  sur  les  éléments 
principaux  du  monde  physique,  et  sur  l'origine  de  la  réflexion  en 
général  "^. 

Après  sa  nomination,  il  se  met  avec  plus  d'ardeur  encore  à  la 


1.  lit'lù/u..  i>p.  153  ri     \M;  IcUrc  ;ï  <tiiidl. 

2.  /6.,  p.  I.")0. 

3.  M..  [>.  \y.i:  IcUiv  a  Smidt. 

4.  //>..  p.   l'.)3;  IcUrc  au  mrmc. 

."».  Charles  Villicrs,  Coup  d'ail  sur  les  Uriiversitcs  et  le  mode  d'instruction 
puhlifjuc  de  l'Allemagne  protestante,  Casscl ,  1808.  Extrait  dans  :  «  Revue 
Irileinatiunale  de  rEiiseignement  »,  t.  VI.  ISS:j.  p.  1094. 

(i.  Deutsche  Blnltt-r  f.  d.  erz.  Unterr.,  ISSS,  a"  10,  p.  78:  lettre  a  lleise. 

7.  lieliqu..  p.  loi:  lettre  à  Smidt.  —  lielir/u.,  j).  182;  lettre  à  .\uerswald. 

8.  J.  Smiill.  Erinn.,  Kelirb.,  I.  p.  xxxv. 

1).  Intitulée  :  De  Platonici  s'/stemalis  fumlamenlo  commentatio.  GiiltinLiue, 
1805.  Ivelirl..,  t.  I.  p.  312  et  suiv. 

10.  De  Plalowci  syst.,  etc.,  Kehrli.,  I.  i.  p.  :(l'.t. 
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lir'(I;ii;(»i;i(>:  il  la  traite  pciulaiit  raiiii('(>  ISO."),  cl  l'Invcn- suivaiil  il 
fait  imprinuT  son  niaiiusi'rit  en  \o\\\v  liàl(\  atiii  tle  le  donner  à 
tleux  élôvos  très  zélés  comme  cadeau  d'adimi,  pour  (|n'ils  pnisscnt 
l'ompoi-jer  dans  leur  pa_\s  ((  el  faire  de  la  propagande  »  '.  Ce  fut 
son  premiei"  graml  ouvragi'  :  la  Prdagogie  grurralc  (h-ilidlf  du  hul 
de  hhi  tient  ion-.  Dans  cet  ouvrage,  qn'on  considère  en  Allemagne 
eomme  le  ehef-d'auivri>  de  la  pédagogie  scientifi(iue,  et  d'après 
lequel  nous  exposerons  par  la  suite  la  doctrine  pédagogi([ue  de 
llerbart,  il  fixe  le  but  de  l'éducation,  jinis  il  s'efforce  d'en  déduire 
tout  son  système  en  déterminant  les  moyens,  la  méthode  cl  les 
matières  de  renseignement  à  l'aide  de  la  psychologie.  L'ouvrage 
n'eut  alors  pour  ainsi  dire  aucun  succès. 

Désillusionné,  mais  non  découragé,  voyant  -(pie  ses  élèves 
avaient  trop  de  peine  à  comprendre  la  pédagogie  puisqu'il  leur 
manquait  la  base  psychologique,  il  se  hâte  de  faire  des  cours  sur 
((  la  psychologie  en  tant  qu'elle  est  compréhensible  sans  calcul  »  ^ 
L'année  même  il  faisait  aussi  un  cours  de  métaphysique*  qui  lui 
valut  une  nouvelle  déception.  L'année  précédente  encore,  il  avait 
écrit  joyeusement  à  un  ami  :  ((  L'activité  philosophique  de  Got- 
tingue  semble  être  concentrée  presque  entièrement  dans  mon 
auditoire  ))^;  mais  il  vit  le  nombre  de  ses  auditeurs  diminuer 
considérablement,  d'une  part  à  cause  de  son  refus  de  s'accom- 
moder aux  traditions  des  étudiants",  d'autre  part  à  cause  de 
son  langage  trop  abstrait.  C'est  avec  une  profonde  douleur  qu'il 
écrit  à  son  ancien  élève  :  «  Parmi  les  quelques  auditeurs  du  cours 
de  métaphysique,  NN.  et  NN.,  malgré  les  plus  grands  efforts,  n'ont 
pu  suivre  au  delà  de  la  première  moitié  »  \  Il  se  hâte  donc  de 
faciliter  l'élude  à  ses  élèves  en  faisant  imprimer  son  manuscrit*. 
L'ouvrage  qu'il  avait  écrit  «  d'un  bout  à  l'autre  en  trois  semaines  »  ' 
n'était  pas  destiné  au  grand  public,  et  ce  n'est  que  deux  ans  plus 

1.  lUdiqu..  |).    l.-ii:  Iclliv  a  >iiii(ll. 

2.  liililiilcc  :  Alli/eoic/iœ  l'u(/a:/o;/ik  aus  dem  Zn-cck  (1er  Erzic/iung  atgeleilel, 
GoUinpcn,  iSOfi.  Kcliri..,  1.  11,  p.  2  et  suiv. 

:t.  Alliliii  dans  :  Zeilschrift  file  exacte  Pliltosoplnc,  {.  1,  p.  01. 

4.  lielif/u.,  |i.  I.Ï8;  Icltro  à  Sloigor. 
").  llj..  p.   I.'ii:   IcUiv  il  Siiiidt. 

(i.  Pifiiill.  (Ions  Allf/ctuciiic  deutxclie  liiofjiuipltk',  t.  Ml,  p.  !'••. 
7.  Reli'/u..  |p.   l.'iS:  Idlrc  à  Cliarlcs  de  Stfigor. 

5.  Sons  Ir  hliv  :  llaitplpunhle  dor  Metaphysik,  GôUiiigon,  ISOO.  Kclirli.,  t.  il, 
]i.  170  cl  ...iiiv. 

!».  lidi'ju..  p.  1.5S:  Iclliv  il  Sieipor. 
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lard  (|u'il  cil  rédip'  uiir  ('dilioii  pour  la  librairie.  Le  |iclil  livre 
de  'iS  i)af;es  eoiislruil,  sur  une  \n\sv  essenticllcmciil  i)sycli()l()jL,q(iue, 
une  doetrinc  monadologique,  semblable  .-i  eelle  de  Leibnilz.  Cette 
doetrine,  ([ue  nous  exposons  brièvement  [lar  la  suite,  n'eut  pas  de 
snceès  non  [dus;  elle  «  rencontra  plus  de  malentendus  que  d'efforts 
[)om'  entrer  dans  le  fond  même  de  l'ouvrage  »  '. 

Quelques  semaines  après  l'apparition  des  /'oints  cssoilie/s  de  la 
Mrtdplnjsitpif,  il  (il  imprimer  son  manuscrit  la  Logique,  qu'il 
écrivit,  coninie  il  le  dit,  «  en  moins  de  vingt  quatre  heures,  après 
une  médilalion  de  huit  jours  »-.  Ce  petit  ouvrage  de  24  pages  % 
d'abord  destiné  uni(juement  à  ses  élèves,  fut  également  réim- 
primé et  piililié  deux  ans  plus  lard  *. 

l'oiir  entrer  en  contact  plus  étroit  avec  ses  élèves,  il  rei)rend 
cliaipie  année  la  pédagogie  en  y  ajoutant  pour  ses  fidèles  audi- 
teurs (I  une  heure  de  causerie  pédagogique  par  semaine  »  "'.  C'est 
delà  que  sortait  l'ouvrage  de  Dissen  «  mentionné  plus  haut,  que 
Herbart  fil  imprimer  et  dont  il  écrivit  rintroduction  ^.  Dans  le 
même  but  il  fonda  une  société  littéraire'  et,  comme  Ficlite,  il 
réunit  ses  ('lèves  autour  d'une  table  où  ils  prenaient  les  repas  en 
commun  '■'. 

Toujours  soucieux  de  ses  élèves,  il  écrit  un  petit  ouvrage  sur 
l'étude  philosophique  en  général  "-,  destiné  à  les  orienter  dans  l'in- 
troduction à  la  philosophie  qu'il  professait  chaque  semestre  ". 

Cependant  son  [)lus  grand  effort  restait  dirigé  vers  la  pédagogie. 
il  s'est  bien  rendu  compte  que  sa  Pédagogie  générale  ne  pouvait 
espérer  de  succès  tant  que  les  bases  morales  et  psychiques  en  res- 

I.  Alliliii  (l.ins  :  Zeilschrifl  fur  e.racfe  Philosophie,  t.  1,  p.  Gi. 
•2.  Hf-liqn..  |..  158;  Ictlrc  à  Stcij^cr. 

A.  Allilin,  Zpitschnfl  fur  exacte  IViilos..  I.  p.  (ii. 

4.  Kriirli..  Vonedc  zii  II.  p.  xiir.  Lo  titn'  df  l'uuvi;ij:i'.  Ilaup/piinkte  (1er  Lof/ilc 
zur  Verf/leirhitnr/  util  f/riisseren  Wrr/.en  iiljer  dièse  Wissoic/iofl .  (irilliniicii. 
I80(i.  Kclirl...  I.  II,  p.  217  et  siiiv. 

ri.  F.  Koiilruuscii,  dans  rarticlc  :  Cher  den  Gebruuch  des  Alt.  Tcslameiils, 
lû-lirl)..  l.  III.  p.  20. 

(1.  G.  Dissi'n.  Kiirze  Anleitunr/  fi'ir  Erzielier  die  Odyssée  m.  Kiiahcn  zu  leseii, 
GôUin^'on.  I8UÎ). 

7.  //)..  Vorrcdc  dos  Hcrausgchors,  K.lirli.,  I.  111.  p.  2. 

8.  lieliffii..  p.  KÎO;  Icllrc  à  Stci-rr. 

9.  th.,  1».  \:\'.). 

10.  l'berphitosophisches  Stitrliio».  (ioiiin-i'ii.  ISilT,  Kclirli..!.  11.  pp.  227  a  2'.)!'). 

II.  Ile  l'tatonici  sysl.  fuitd.,  HiMla-v,  Kflirb.,  1.  p.  :{27.  —  Hrluju..  p.  180; 
Ictlrc  a  AïK'iswald. 
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liiioiit  iiu»muios.  Sa  iloclriiie  morale  était  déjà  élabt)it'iMM 

cril  lors  (le  la  |)ublicalion  do  la  /^ri/df/oiiic  gihiérair,  cl  s; 

lo^i(Mléjà  éhaïu'liéo  '.  II  se  hâte  (loue  de  publier  la  moraU 

se  met  avee  ardeur  à  l'i'laljoralidii  de  la   psyeholo,i;i(>  ( 

rapparilion  de  son  li\  rc  sur  la  lum-ale  il  ('crit  à  son  anci( 

((  en  éerivant  cette  IcKre,  j"ai  pour  sousmain  des  calculs  [)syclio- 

logiques  »  '. 

Ces  multiples  efforts  et  ces  publications  avaient  pour  effet  de 
repeupler  son  auditoire.  11  l'annonce  avec  satisfaction  à  son  ami 
en  écrivant  :  «  De  mes  troiscours,  celui  de  lintroductiou  à  la  pliilo- 
sophie  au  moins  est  assez  bien  fréquenté  »  '%  et  dans  une  autre 
lettre  :  ((  Les  affaires  pédagogiques  vont  bien  »  ^  De  [)lus,  il  avait 
le  plaisir  de  voir  chez  lui,  pendant  un  de  ses  discours  sur  la  péda- 
gogie générale,  le  célèbre  pédagogue  Niemeyer",  mar(|ue  d'hon- 
neur à  laquelle  il  n'était  pas  insensible. 

A  cette  époque  apparut  le  célèbre  écrit  polémique  de  Nicthammer 
contre  les  philanthropinistes  ""  dans  lequel  l'auteur  veut  remplacer 
le  mot  philanthropinisme  par  l'expression  animalisme  ^  Herbart, 
malgré  sa  préférence  pour  la  doctrine  des  humanistes,  déclare  que 
c'est  ((  une  ingratitude  envers  toute  une  série  de  prédécesseurs  )) 
et  il  se  propose  de  a  mettre  en  mouvement  la  plume  »,  pour 
((  replacer  ce  qui  a  été  déplacé  »  par  ce  livre  ((  plein  d'ennui  »  '•'.  11 
est  donc  en  train  de  se  jeter  dans  les  grandes  luttes  et  querelles 
pédagogiques.  C'est  alors  qu'un  événement  inattendu  vint  donner 
à  sa  vie  une  direction  en  quelque  sorte  nouvelle.  En  la  retirant  des 
courants  pédagogiques,  il  le  replaça  sur  son  terrain  isolé  de  la 
spéculation  :  il  fut  appelé  à  l'Université  de  Kônigsberg. 

1.  Cher  die  diinkle  Seile  der  Pi'idaqoriik,  Kdirli..  t.  III.  p  133,  et  Rein, 
Eticyclûp.,  t.  III,  p.  480. 

2.  Intitulé:  Allr/emeine  praklische  Philosophie,  Gotlinpon,  1S0S,  Kclnli..  t.  II. 

3.  fielirpi.,  p.  163;  lettre  à  Stciper. 
'..  11,.,  p.  170;  lettre  ii  Smidt. 

.").  Ih..  ]i.  IO.d;  leUro  ii  Steifrer. 

f..  10..  ]..  171;  lettre  à  Srnidt. 

7.  Voir  p.  45. 

8.  Nictliaiiimer.  Der  Streil  der  Pliilantliropinismus,  p.  8. 

9.  Heliqu.,  p.  177;  lettre  ù  Halem. 


CIIAPITIU:    VI 

PROFESSORAT  A  K'oNIGSBERG 

(1809-1833.) 


En  automne  1808,  Horbarl  écrit  tout  joyeusement  à  son  ancien 
élève  :  «  Une  invitation  m'a  été  faite  de  loin,  qui  me  mettra  peut- 
être  en  possession  île  la  plus  honorable  de  toutes  les  chaires  phi- 
losophiques; peux-tu  bien  deviner?'  »  Dans  une  autre  lettre  :  «  Un 
bonheur  inattendu  va  m'échoir  en  partage,  celui  d'obtenir  la  place 
vers  laquelle  m'ont  souvent  porté  les  rêves  respectueux  de  mon 
adolescence  lorsque  j'étudiais  les  œuvres  du  grand  vieillard  do 
Konigsberg  »  -. 

Le  successeur  de  Kant,  le  philosophe  Krug,  ayant  accepté  une 
offre  de  Leijjsig,  quitta  KOnigsberg,  et  les  conseillers  d'État  prus- 
siens Nlcolovius  et  Suvers^  donnèrent  l'ordre  au  curateur  Auers- 
wald  d'offrir  la  place  vacante  à  Herbart  ^  avec  le  titre  de  profes- 
seur régulier  et  des  appointements  de  1  200  thalers ''. 

En  dehors  de  cette  offre  excellente,  bien  d'autres  causes  pou- 
vaient le  déterminer  à  quitter  la  ville  de  Gôttingue.  Après  la 
bataille  d'Iéna,  de  tristes  jours  survinrent  pour  cette  ville  ^  Napo- 
léon U""  fondait  le  royaume  de  Westphalie  en  faveur  de  son 
frère  Jérôme.  Guttingue  y  fut  incorporée  et  reçut  une  garnison 

1.  lieliqu.,  p.  IS:j;  Icltrc  ii  Stcipor. 

2.  II).,  p.  193;  Ifttn'  à  Smiilt. 

3.  Ib.,  p.  200;  lottro  à  Stcifror. 

4.  th.,  p.  100;  Irllrc  à  Smidl. 

5.  Ib.,  p.  IS.");  Ifttro  à  Slci^'.T. 

<i.  Wii'sncr.  Uerharts  Pfiil(if/o;/if>.  I.  p.  "t. 
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françaiso.  Quoique  H(M-liart  no  so  soit  jamais  occupé  de  politique, 
CCS  cvôncmcnts  l'aflligoaitMit  fort  ol  il  écrit  au  commencement  de 
rannéo  ISOS  :  u  Maintenant  tout  y  est  si  sombre  —  et  je  pense 
Mon  souvent  très  sérieusement  à  quitter  ma  place  définitivement  »  '. 
l*uis  ce  qui  le  fait  désespérer,  c'est  la  contrihutinn  inllii;'('c  à  la 
ville  par  suite  de  laquelle  il  fut  contraint  de  jiayer  la  somme 
énorme  de  1  500  thalers"-.  Plus  tard, des  troubles  éclatèrent  parmi 
les  étudiants  ^  et  tout  cela  ne  pouvait  que  contribuera  son  dessein 
de  «  rentrer  en  Allemagne  )>. 

Cruellement  éprouvée  par  les  guerres  Napoléoniennes,  la  Prusse, 
loin  de  désespérer,  faisait  des  efforts  inouïs  pour  se  redresser  et 
commença  par  lamélioration  de  l'instruction  publique.  «  L'État 
doit  suppléer,  à  ce  qu'il  a  perdu  en  forces  physiques,  par  des  forces 
morales  »,  disait  Frédéric  Guillaume  III  après  la  paix  de  Tilsitqui 
réduisit  son  royaume  aux  2/5  de  sa  population  et  à  la  moitié  de 
son  territoire.  On  déployait  en  etTet  une  activité  fiévreuse  et  de 
partout  on  attira  des  hommes  pratiques  et  de  valeur. 

Herbart,  malgré  les  divergences  qui  le  séparaient  de  Pestalozzi, 
passa  pour  appartenir  à  cette  école  et  c'est  précisément  à  ce  titre 
qu'il  reçut  l'invitation.  L'ordre  du  cabinet  royal  prussien  conte- 
nant sa  nomination  délinitive  dit  expressément  :  la  place  lui  est 
accordée  ((  parce  qu'il  sera  utile  à  l'amélioration  des  affaires  sco- 
laires d'après  les  principes  de  Pestalozzi  »  \ 

C'est  donc  surtout  en  qualité  de  pédagogue  qu'il  va  occuper  la 
chaire  de  Kant.  Et  lui  même  insiste  beaucoup  là-dessus.  Déjà  dans 
sa-  réponse  à  la  lettre  d'information  du  curateur,  il  dit  :  «  De 
toutes  mes  occupations,  l'enseignement  d(>  la  pédagogie  me  tient 
tout  particulièrement  au  cœur  ))''.  Arrivé  à  Kônigsberg,  son 
premier  sujet  de  cours  fut  donc  la  pédagogie,  qu'il  professa  en 
été  1809  devant  un  auditoire  de  2.2.  élèves  ^ 

Poussé  par  le  vif  désir  de  voii'  affluer  chez  lui  la  jeunesse  qui  se 
vouait  à  l'enseignement,  et  qui  à  cette  époque  faisait  toujours  son 
pèlerinage  à  Yvcrdun,  il  écrit  au  curateur  :  ((  La  pédagogie  veut 
être  non  seulement  enseignée,  mais  aussi  démontrée  et  exercée; 

1.  Helufu..  p.  172;  Ictlrc  ;i  Siiiidl. 

2.  I/,..  |,.  172. 

:{.  l/j..  \>.  173;  lettre  à  Sl.-ipcr. 

4  Ziller,  Reliques,  note,  p-  186. 

5.  Heliqu..  p.  182:  lettre  à  Auerswald. 

G.  Zillrr.  fieliqups,  note,  ]).  .310. 
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c'csl  i)(>iii'(|ii(ii  j'avais  di'jà  (l("|)iiis  loiinicnips  formé  !<'  projcl  de 
donner  nioi-inèmc  ronseigiiomcnl  tons  les  jours  une  heure  à  un 
l)etit  nonihre  d'enfants  choisis,  en  présence  de  quelques  jcinns 
gens  familiers  avec  ma  tlK'orie  pédanogitiue,  et  qui  peu  à  peu 
essaieraient  sous  mes  yeux  de  continuer  eux-mêmes  l'enseigne- 
nienl  (|iii- j'aurais  commencé  »'.  Le  curateur  accepte  la  proi)Osi- 
liciu  et  lors  de  son  arrivée  llerliart  élabore  le  plan  d'un  séminaire 
pédagogi(|ue-. 

L'idée  dt>s  séminaires  universilaires  n'était  pas  nouvelle.  Déjà 
en  IG73  le  maihématicien  Weigl.  à  léna,  réunit  un  certain  nombre 
d'auditeurs  et,  en  les  instruisant  sur  la  manière  dont  on  doit  ensei- 
gner les  mathématiques  dans  des  écoles,  leur  faisait  faire  des 
essais  pratiques  ^  11  y  avait  même  des  prescriptions  théoriques 
spéciales  pour  les  écoles  où  les  l'tiidianls  de  l'I'nivcrsité  ensei- 
gnèrent ''. 

L'idée  des  séminaires  pédagogiques  (écoles  normales)  est  plus 
ancienne  encore.  Déjà,  en  1()13,  (f  des  professeurs  de  Giessen 
inaugurèrent  des  maisons  communes  pro  p;ed(njogia  à  propos  de 
l'entreprise  de  Wolfgang  Hatich,  qui  avait  ouvert  près  des  écoles 
de  Kœthen  une  sorte  de  séminaire  pour  enseigner  aux  futurs 
maîtres  la  théorie  et  la  pratique  de  leur  art))^  Mais  ce  fut  une 
entreprise  indépendante  de  1  rniversité,  et  c'est  le  séminaire  théo- 
logique et  pédagogique  de  Halle,  fondé  par  Francke,  qui  doit  être 
considéré  comme  le  plus  ancien  de  ces  instituts  universitaires  ". 

Appelé  à  l'Université  de  Halle  lors  de  sa  fondation'',  Francke 
s'est  occupé  non  seulement  des  orphelins,  mais  aussi  de  la  situa- 
tion des  étudiants  pauvres  de  l'Université.  A  partir  de  lf)9."î,  il  les 
emploie  dans  son  ((  école  des  pauvres  »  et  dans  son  orphelinat 
comme  précepteurs  \  Ces  futurs  professeurs  formaient  le  «  Semina- 
rium  |tricce[)torum  »  et  reçurent,  sous  la  direction  d'un  profes- 
seui-  de  l'Université,  d'abord  un  enseignement  général,  plus  tard 


1.  Relii^u.,  |i.  IS2;  Ictlri-  à  AuiMswald. 

2.  \'uischli'if/e  zu  eincm  piidof/or/ischen  Serninar.  1S(V.).  Relifju..  p.  WJ  ol  siiiv. 
Willrii.-iMii.  il.  |..  S  fl  suiv. 

:!.  H.iilliuluni.ii.  Ja/irb..  t.  III.  \k  2:tO. 

4.  A<l;i  clii  m.-iUiéiiiJit.  Wt-i^l  dans  riinhivr  (!<•  Wi'iniar.ité  par  Barlli.ilom.ii.  M. 
.").  Laiifrlois.  La  proparnlion  professionnelle,  p.  2S. 

0.  F.  Cnilard,  Trois  Universités  allrmancles,  p.  2!l'.l. 

7.  Panisi'ii.  (ieschichte  des  gelehrlen  l'nlerrichls.  I.  p.  ."22. 

5.  Srliiiiidt,  Geschickte  der  Pudagor/if>,  t.  III.  pp.  i.id.  i."iS. 
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un  enseiijnomeiit  pcclagOi'i(|ui'  '.  Dr  ce  séminaire  sortait  en  1707  le 
(1  Seminarium  seleclum  praveptorum  »  des  candidats  à  renseigne- 
mont  secondaire  et  supérieur  2.  Cependant  ces  séminaires  n'avaient 
que  des  liens  très  faibles  avec  l'Université  et  ils  devinrent  plus 
tard  l'école  normale,  le  PîL'dagogium. 

En  dehors  lie  ce  Pœdagogium,  Cellarius  fondait  le  ((  Seminarium 
docIriuiT  elegantioris  »,  destiné  à  u  former  et  à  préparer  des 
maîtres  habiles  pour  les  écoles  savantes  »  \  C'est  ce  séminaire  qui 
devint  plus  tard  si  célèbre  sous  la  direction  de  A.  Wolf  (1787);  il 
fut  le  modèle  de  tous  les  futurs  séminaires  et  la  pépinière  des 
recherches  scientifiques  universitaires  \ 

Le  premier  en  date  à  suivre  l'exemple  de  Cellarius  fut  l'éminent 
humaniste  Cesner  à  Gottingue  (1738);  les  membres  de  son  sémi- 
naire enseignaient  également  à  l'école  municipale  ■.  Dès  le  milieu 
du  wni""  siècle,  l'idée  se  répand  et,  en  dehors  de  multiples  écoles 
normales  et  de  l'école  normale  supérieure  de  Gédike  à  Berlin  "  qui, 
fondée  en  1787,  est  en  réalité  le  plus  ancien  des  séminaires  annexés 
à  un  gymnase  ',  une  multitude  de  séminaires  furent  créés.  Il  y  en 
avait  à  Helmstedt  depuis  1770,  à  Breslau,  à  Berlin,  à  Stettin  '',  et,  à 
l'époque  où  Herbart  arrive  à  Kônigsberg,  un  séminaire  y  fonction- 
nait déjà". 

Cependant  ces  séminaires  ne  s'ocupaient  pas  de  la  pédagogie 
proprement  dite.  Ils  n'envisageaient  que  la  préparation  purement 
mécanique  à  l'enseignement  de  leur  matière  spéciale,  selon  qu'ils 
étaient  des  séminaires  philologiques,  théologiques,  mathémati- 
ques, etc.  Dès  le  moment  oîi  le  baron  Zeidlitz,  le  grand  ministre  de 
Frédéric  le  Grand,  ordonna  aux  professeurs  de  l'Université  de  Kô- 
nigsberg de  s'occuper  de  la  nouvelle  science,  «a science  favorite,  la 
pédagogie,  et  les  obligea  à  la  traiter  tour  à  tour  cîmque  semestre  '", 

-     1.  Schmidt,  Gesch.  d.  Pâd.,  ]>,  470.  Laiii^lui»;.  La  pré  p.  prof..  \\.  2'.i. 

2.  Pnulson,  GeschiclUe  d.  y.  Uni.,  t.  IJ,  ]>.  riOO. 

3.  S.limidl,  Geschichle  d.  I>ad.,  t.  IV.  ]).  (184.  Paulscn.  lieu  ind..  11.  \>.  :VM. 

4.  Laiifrldis,  La  préparation  pr..  p.  47.  Ilfin,  Enc;/clop.,  Y.  p.  207. 

").  Willinahn,  Revue  Internat,  de  l'Enseign.,  I.  1881,  p.  .303.  Lanpluis.  ]).  47. 
0.  Patils.'n,  Geschic/ile  d.  r/.  Unt.,  t.  Il,  j)p.  88,  89.  Langlois,  p.  2iJ. 

7.  Col  lard,  Trois  Universités  allemandes,  p.  294. 

8.  Paulscn,  Geschichle  d.  g.  Unt.,  t.  II,  p.  44.  Rein,  Encyclop..  l.  V.  \k  207. 
Collard.  Trois  Univ.,  p.  294. 

9.  Humlioldt,  If'ttro  à  A.  Wolf.  .Jahrbudi  fiir  Philologie  uiul  Piiilagogik, 
t.  CLII.  annc-e  1895,  p.  100. 

10.  Paul^f-n,  Geschichle  d.  G.  Unt.,  t.  11,  p.  81. 
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on  s'occui).'!  do  la  (iiicslioii  des  si'iniiiaircs  pm-cnicnl  i)L'(laf40i4i((iios 
et  ce  ne  fut  pas  un  homme  de  moindre  valeur  (|ue  Kant  lui-même 
(lui  les  réclamait.  «  Il  faut  d'abord  établir  des  écoles  d'expérience, 
dit  il.  av.iiit  qu'on  puisse  fonder  des  écoles  normales.  L'éducation 
ne  peut  élic  purement  mécanique,  mais  elle  doit  être  guidée  par 
des  principes;  toutefois  elle  ne  peut  être  fondée  exclusivement  sur 
le  raisonnement,  donc  elle  doit  être  à  la  fois  et  au  même  degré 
mécanique  '.  »  Le  premier  à  réaliser  cette  idée  fut  Sclnvarz  qui,  en 
ISO!),  fondait  et  dirigeait  un  séminaire  pédagogico-pliilosophiquc 
à  rrnivcrsih'  dv  Hoidelberg -. 

C'est  donc  à  tort  que  les  fervents  Uerbarliens  réclament  pour 
leur  maître  le  mérite  d'avoir  réalisé  le  premier  l'idée  dun  sémi- 
naire pédagogico-philosophique  \  iMais  du  moins  la  façon  dont  il 
avait  conçu  cette  réalisation  reste  bien  originale.  «  Le  séminaire, 
dit-il,  doit  être  une  institution  grâce  à  laquelle  on  fera  la  démons- 
tration intuitive  de  l'éducation  dans  ses  formes  principales;  on  y 
fournira  aussi  l'occasion  aux  jeunes  gens  bien  doues  d'exercices 
propres  à  éveiller  la  conscience  de  leur  faculté  pédagogique  \  » 
Il  s'agit  donc  de  l'observation  des  enfants  et  d'expériences  faites 
sur  eux.  Puis  il  ajoute  :  ((  Lart  de  l'éducation  n'a  rien  pour 
dédommager  l'enfant  de  la  perte  qui  résulte  de  sa  séparation  des 
siens,  séparation  qui  le  prive  de  l'occasion  de  développer  ses 
sentiments  si  profonds,  tels  que  l'amour  de  son  père  et  de  sa 
mère,  de  son  frère  et  de  sa  sœur.  L'art  de  l'éducation  doit  aussi 
compter  sur  le  beau  spectacle  qu'ofTrent  continuellement  l'attitude 
tendre  d'une  femme  cultivée  et  l'activité  pleine  de  dignité  d'un 
homme  raisonnable;  elle  doit  aussi  compter  sur  la  participation 
de  l'enfant  aux  affaires  et  aux  soucis  de  la  famille  »  ■\  Donc  :  l'en- 
faiil  doit  rester  dans  la  famille.  C'est  pourquoi  il  réclame  pour 
[■(Mliicaleur  une  place  dans  la  famille  comme  il  en  avait  eu  une 
lui  même  en  Suisse.  Cet  éducateur,  payé  par  l'Ktat,  n'ama  (jue 
deux  élèves  qu'il  conduira  et  enseignera  régulièrement,  et  les  can- 
didats à  l'enseignement  assistent,  au  nombre  de  \  ou  tout  au 


1.  Kant,   Sanillic/ie    \Vcrl:r.  i-ilil.  Ilarlcnslcin.   l.ci|.si,-.  IS(18.  I.   VIII.  p.  4  (i. 
■2.  \ViT.-li.  dans  Allr,.  il.  Biographie,  l.  X.WIl).  y.  Z\:\.  l'aulscn.  t.  11.  |..  27i. 

3.  Hein,  EnojcL.  t.  V,  p.  207. 

4.  Vor.tchliiqe   zii  einem  pddnf/ogischen   Scminar.   Flrliqu..  |..   :(|(l.  l  her  die 
Kinriclilunq  eities padar/Offisc/ien  Seviiuors,  l.  XI.  p.  41 1.  W'illiiiaini.  I.  II.  p.  S. 

:;.  Ih.  vlReliqu.,  p.  .311;  Harlonst.,  U'..  Xi.  p.  4i:t.  Willmaini.  II.  p.  ;i. 
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plus  (le  l).  poiulaul  oortainos  heures  fixées,  à  ses  levons.  Après  la 
levoii,  il  donnera  aux  futurs  pédagogues  des  renseignements  sur 
l'ensemble  des  rapports  entre  les  Iceons  partieulicres  et  l'éducation 
en  général.  Cette  éducation  devait  se  faire  durant  six  ou  huit  ans 
et  être  sous  la  direction  du  professeur  de  pédagogie  à  rTniversité. 
Un  des  devoirs  essentiels  de  réducxileur  serait  de  donner  des  rap- 
ports annuels  et  d'éclairer  ainsi  une  partie  de  la  théorie  par  ses 
expériences.  Ces  résultats  théoriques  de  l'expérimentation  seront 
transmis  par  le  professeur  de  pédagogie  anx  conseillers  d'État  et 
.serviront  à  établir  une  méthode  et  un  plan  d'enseignement  vrai- 
ment pédagogique,  (|ue  l'État  n'aurait  qu'à  sanctionner.  Les 
membres  du  séminaire,  c'est-à-dire  les  candidats  à  l'enseignement, 
chercheront  à  leur  tour,  après  avoir  bien  observé  l'enseignement 
de  l'éducateur,  à  donner  des  leçons  dans  les  différentes  familles. 
Ils  y  seront  «  encouragés  »  par  des  visites  que  l'on  fera  pendant 
leurs  leçons,  à  la  suite  desquelles  seront  choisis  les  éducateurs  que 
l'État  emploiera'. 

Ce  plan,  présenté  au  nouveau  chef  des  affaires  scolaires  en 
Prusse,  h  W.  de  Humboldt,  fut  approuvé  et  on  accorda  200  tha- 
1ers  pour  un  emploi  d'éducateur  (maître  modèle)  ^  Cependant 
l'exécution  du  plan  rencontra  de  telles  difficultés  que  Hcrbart  se 
vit  contraint  de  le  modifier  de  plus  en  plus. 

Tout  d'abord  il  lui  manquait  l'éducateur  familier  avec  sa  doc- 
trine^. Un  de  ses  anciens  élèves  à  Gottingue,  qu'il  voulait  engager, 
était  déjà  fixé  ailleurs  et,  faute  d'un  éducateur,  il  ouvre  provisoire- 
ment en  1810  un  «  Institutum  didascalium  »  pour  préparer  des 
précepteurs.  Les  membres  de  cet  institut  didactique  donnaient  à 
deux  ou  trois  enfants  do  leur  connaissance  des  leçons,  notamment 
quatre  ou  cinq  heures  par  semaine,  sur  un  sujet  de  leur  choix, 
mais  d'après  un  plan  préalablement  fixé  et  d'après  les  instructions 
de  Herbart.  En  été,  ils  venaient  avec  leurs  petits  élèves  dans  l'au- 
ditoire de  Herbart  en  y  faisant  des  leçons  en  présence  des  autres 
candidats.  Ces  leçons  furent  suivies  d'abord  par  une  critique  du 
maître,  donnée  en  tête-à-tète  au  candidat,  ensuite  par  un  com- 


1.  liellrju.,  1».  310  et  sùiv.  —  llnrtcnslcin.    U'.,   l.    XI,    \>.   III    d   >iiiv.   Will- 
inaiiii.  l    11,  p.  8  et  suiv. 

2.  llartcnstoin.  dans  Uerbarls  Idein.  p/iil.  Sc/ir/ff.,  I,  ]k  i.wiu.   Willmann, 
t.  1I.*|..  4. 

:i.  Kcliili.,  dans  Zeilschrift  fur  Philosophie  u.  Pudagogik.  t.  1,  i».  'i"). 
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menlaire  tliéorique,  fait  dans  un  cours  Iichdoniadairc,  dans 
lequel  llerbart  ((  rattacha  les  parties  cxccutées  à  reiisemhie  de 
l'édueation  »  '. 

La  nouvelle  institution  reneontra  des  diflicullcs  imprévues. 
Il  n'y  avait  de  1812  à  ISli  que  deux  candidats-  et  ceux  ci  ne 
pouvaient  trouver  des  élèves  qu'avec  une  extrême  dif(icull(''  '.  Il  y 
eut  des  années  où  un  seul  ('lève  fut  instruit  par  tout  le  séniinaiie  \ 
De  plus,  il  fallait  liillcr  conlrc  la  n'sislancc  des  i)aiiMils  (pii  fai- 
saient opi^osilion  à  la  nouvelle  niélliodc  l'n  ra|)|)oil  oflicid  dit 
qu'on  était  obligé  d'enseigner  le  latin  avant  le  grec  d'Homère 
(contrairement  au  plan  et  à  la  méthode),  car  les  parents  le  vou- 
laient ainsi',  et  lorsqu'ils  s'aperçurent  de  l'enseignement  a  vrai- 
ment pa'ien  »  de  la  religion  ils  voulaient  inmiédiatement  retirer 
leur  enfant  ". 

Pour  se  tirer  d'embarras  et  pour  assurer  au  séminaire  et  des 
candidats  et  des  élèves,  Hcrbart  élabore  un  nouveau  plan  et  déjà 
en  1814  il  propose  la  fondation  d'un  Paxlagogium  contenant  les 
classes  moyennes  du  gymnase  et  de  l'école  primaire  supérieure. 
Cette  école  miniature  avec  six  ou  douze  élèves  doit  être  unie  à  un 
pensionnat  sous  la  surveillance  de  deux  éducateurs  payés  par 
l'État  et  ayant  leur  logement  dans  le  pensionnat,  et  l'enseigne- 
ment y  doit  être  donné  par  eux  et  par  les  candidats  boursiers'', 
Herbarl  faisait  même  l'offre  d'acheter  une  maison  et  d'y  installer 
le  I)ensionnat^  En  1811  il  avait  épousé  Marie  Drake,  fdle  d'un 
négociant  anglais,  dont  il  fit  la  connaissance  les  premiers  jours 
de  son  arrivée  à  KOnigsberg  '  et,  pouvant  ainsi  otTrir  une  vie 
familiale  aux  élèves,  il  voulait  s'installer  dans  le  pensionnat 
comme  Pestalozzi  à  Yverdun.  Le  gouvernement  accepte  le  plan. 
Herbart  achète  une  maison  et,  à  Pâques  1818,  le  séminaire  emmé- 
nage dans  son  propre  local  '". 

1.  Kclirliacli,  Zeitsc/irift  fur  Philosophie  und  Pudaf/ogik,  t.  I,  p.  30. 

2.  Ih..  |..  :iS. 
:{.  /6.,  !>.  :i(i. 

4.  [b.,  p.  :W. 

5.  Gn'gor,  Seminarhevicht,  Ueliqu..  p.  317  et  siiiv.  Willm.inii,  l.  II.  p.  2S 
et  suiv. 

«.  Ib..  p.  31  S. 

7.   Kcliilincli.  Zeilschrifl,  otc.  lien  iiHlii|iic.  p.  37. 

S.   I{>'li</u.,  p.  208;  loUro  à  Stcip-r. 

!l.  ï^allwiirk,  J.-F.  Herbarls  Biof/rajihic,  1,  p.  74. 

10.  Ki-lirl..,  dans  Zeischrift  filr  l'hil.  u.  l'iidiKj.,  l.  1,  p.  3S. 
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La  nouvollo  transfornialioii  lit  revivre  riiistilulion.  Le  nombre 
des  élèves  auiiiiiente  rapidement  et  déjà  en  ISIU  il  y  a  deux 
classes  '.  Cependant  il  manquait  assez  souvent  le  nombre  exigé 
de  candidats  et  non  seulement  Herbart  lui-même,  mais  sa  femme 
aussi,  furent  obligés  d'enseigner  dans  l'école  -.  En  1823  il  écrit  : 
u  Le  séminaire  granditcomme  une  plante  enracinée  qui  n'a  besoin 
d'aucune  culture  spéciale  autre  que  l'attention,  et  qui  est  assez 
saine  pour  supporter  même  des  blessures  accidentelles  »  ^ 

Dès  ce  moment  il  regarde  le  séminaire  comme  définitivement 
organisé  et  n'y  apporte  plus  de  cliangement.  L'enseignement  y 
est  essentiellement  philosopbique*.  On  comnicnce  par  Homère, 
ensuite  viennent  Hérodote  et  Xénophon  pour  le  grec.  Immédiate- 
ment après  Homère,  commence  le  latin  avec  VEné'vie,  ensuite 
Ovide.  L'histoire  était  enseignée  strictement  d'après  Tite  Live.  A 
côté  de  cet  enseignement  il  y  avait  des  exercices  d'intuition,  à 
savoir  les  mathématiques.  Les  leçons  de  choses,  comme  les  récla- 
mait Pestalozzi,  n'existaient  que  pour  les  élèves  très  arriérés.  Cet 
enseignement  de  la  première  période  dure  jusqu'à  l'âge  de  treize 
ans.  Dans  la  seconde  période  on  traite  la  syntaxe  latine,  la  gram- 
maire comparée  du  grec  et  du  latin  en  reprenant  Homère,  la  lec- 
ture de  Platon  et  de  Cicéron.  L'enseignement  intuitif  de  ce  degré 
comprend  la  trigonométrie,  le  calcul  intégral,  les  logarithmes, 
les  éléments  d'astronomie,  etc.  '. 

De  ce  plan  Herbart  ne  s'est  plus  écarté  et  le  séminaire  fonc- 
tionna ainsi  avec  6-12  élèves  et  8-10  candidats  de  l'enseignement 
jusqu'à  1833.  A  son  départ,  le  séminaire  s'éteignit  pour  toujours*. 

Le  but  qu'avait  fixé  Herbart  pour  son  séminaire,  à  savoir  : 

a)  Fournir  aux  candidats  l'occasion  d'exercices  pédagogiques; 

b)  Vérifier  par  la  pratique  les  méthodes  réformées  ; 

c)  Préparer  des  expériences  pédagogiques  se  prêtant  à  la  publi- 
cation, et  capables  de  faire  avancer  la  science",  n'a  été  atteint  que 
partiellement.  Le  séminaire  n'a  jamais  produit  de  publications, 
scientifiques  et  il  n'a  pas  même  pu  vérifier  la  valeur  des  deux  inno- 

1.  Kehrb.,  dans  Zeitscfu-ift  fur  PInl.  u.  l'adcif,..  l.  1,  p.  41. 

2.  Ib..  p.  41, 

3.  16.,  p.  42. 

4.  Voir  le  plan  détaillé,  Kelirbacli,  ib.,  pp.  43  à  47. 

5.  Schradcr.  Rapport  de  l'année  1823,  dans  Schmid's  Encjclop..  t.  III.  p.  408. 
0.  .Moller,  Ib..  p.  408. 

7.  Kelirb..  Zeilschrift  fur  Philos,  u.  l'adar/.,  p.  40. 
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votions  didaotiiiues  de  sou  ft»iidal('iir.  l'AHi;  de  l'iiiliiilioii  et  la 
méthodo  d'Homère. 

Au  commcucemeut,  lorsque  le  séminaire  manquait  d  élèves  et 
de  eandidats,  Herbart  lit  plusieurs  confércnecs  afin  d'attirer  lat- 
teuliou  puljli((uc  sur  sou  entreprise  et  {)Our  encoura^^er  les  étu- 
diants à  s'y  eufj^ager'.  La  première  en  date  eut  lieu  déjà  en  1810 
dans  la  ((  Sctciélé  royale  allemande  »  à  Kf'niig'sljerg'-.  (lomme  ce 
discours  le  montre.  Herbart  crut  que  la  meilleure  manière  de  servir 
sa  cause  serait  d'atta(|uer  Ficlite.  l^es  célèbres  discours  de  ce  dernier 
prononcés  dans  l'hiver  1807-1808  à  iierlin'  eurent  un  immense 
succès  qui  aup:menta  au  fur  et  à  mesure  que  ces  discours  se  répan- 
dirent p:ràcc  à  la  presse.  «  L'éducation  spécifiquement  nationale  et 
allemande  »  que  propose  FichteS  et  surtout  cette  théorie  d'après 
laipielle  l'État  aurait  le  droit  de  former  les  hommes  pour  son  ser- 
vice et,  de  même  qu'il  peut  contraindre  les  jeunes  gens  au  service 
militaire,  pourrait  «  contraindre  les  citoyens  à  leur  salut  )>  et  les 
élever  exclusivement  pour  la  vie  nationale  •,  faisait  vraiment  hor- 
reur à  Herbart.  Déjà  à  l'apparition  des  discours  il  écrit  à  un  ami  : 
((  (le  véritablement  grand  homme  s'abaisse  à  parler  sur  des  choses 
auxquelles  il  ne  comprend  rien  du  tout  »".  Il  saisit  donc  l'occasion 
d'opposer  son  plan  à  celui  de  Fichlc 

«  Qui  ne  voit  dans  une  chose  que  le  moyen  d'une  autre,  dit-il, 
ne  pourra  jamais  la  bien  comprendre;  aussi  ils  ne  comprennent 
(|ue  peu  de  chose  à  l'éducation,  ceux  qui,  après  avoir  longtemps 
nourri  de  vains  désirs  et  d'artificielles  théories  politiques,  dans 
leur  désespoir  invoquent  finalement  la  pédagogie,  non  pas  pour 
lui  demander  du  secours,  mais  pour  en  inventer  une  nouvelle, 
telle  (ju'elle  devrait  ou  pourrait  être  pour  servir  de  contrefort  ou 
d'arc-boutant  à  leurs  théorèmes  politiques  »  ^.  Après  cette  sortie 
contre  son  ancien  maître,  il  cherche  à  démontrer  que  l'enseigne- 
ment donné  par  l'Ktat  pour  l'Etat  n'est  pas  dans  l'intérêt  de  l'État. 
'  Li'ducation.  continue  t-il.  doit  être  considérée  comme  bicnfai- 

1.  Kchili.,  Zeilsc/tri/l  fiir  l'/iilos.  u.  l'adiif/.,  p.  40. 

2.  l'fjev  Erzip/iiiiif/  unie)'  ij/fentlic/tcr  Mituir/iKiif/,  Kolirh.,  t.  III.  p.  T.j  cl  suiv. 

3.  Parus  on  ISOS  sous  \c  tilro  :  lieden  an  die  deulsr/ie  Salion. 

l.  Ficlile's  lieden   an   die  deulsclie  Salion.  I.iMpsijr.  1S24  (Niiuvi-lle  l'dilion), 
1».  :UI. 
.").  /i.,  p.  212  et  suiv. 
(").  He/iifu.,  p.  PJ.">;  leUrc  à  Smidt. 
7.  COer  Erziehung  unter  ijfj'entlichev  Milwirkung ,  Kihrli.,  t.  ill,  p.  7.">. 
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triée  inmr  les  iiulividiis  (jui  en  ont  besoin  »;  et  puisciue  eliacun  a 
liosoin  (le  l'éihieation  pour  lui-même,  clic  ne  peut  pas  «  travailler 
comme  ilans  une  usine  )>,  mais  elle  doit  s'adresser  à  chacun  sépa- 
rément. Donc  pas  d'écoles.  Ou  philTil  (|ue  les  écoles  restent,  mais 
seulement  comme  des  auxiliaii-es  (\in  nous  offrent  le  premier 
secours  et  unitpiement  parce  (in'il  y  a  beaucouj»  d'i-Ièves  et  trop 
peu  d'éducateurs  '. 

I/éducation  est  un  art  (pii  n'a  besoin  ni  d'un  homme  d'I^tat,  ni 
d'un  savant,  ni  même  du  sentiment  d'un  père,  mais  d'un  artiste-. 
Cet  artiste  de  son  côté  a  besoin  de  talents  spéciaux,  de  relations 
particulières,  d'exercices  appropriés  et  d'une  place  distinctive  dans 
la  société^  Il  s'instruira  en  commençant  comme  instructeur  auprès 
de  deux  enfants  selon  le  plan  du  séminaire*.  Cependant  l'homme 
ainsi  formé  ne  sera  jamais  ((  l'homme  d'école  »,  car  l'école  rétrécit 
l'activité  pédagogique,  elle  exclut  l'attachement  aux  individus. 
D'autre  part  l'école  a  besoin  d'appui  et  d'un  intermédiaire  entre 
elle  et  la  famille.  Cet  intermédiaire  sera  l'éducateur  indépendant. 
De  même  que  chaque  commune  possède  un  médecin  qu'on  demande 
à  la  maison  en  cas  de  besoin,  de  même  il  devrait  y  avoir  dans  des 
villes  et  peu  à  peu  dans  des  villages  des  éducateurs  qui  donne- 
raient des  consultations  aux  parents"  qui  comprennent  la  misère 
d'une  éducation  mal  dirigée  )).  Comme  le  médecin  prescrit  des 
ordonnances,  l'éducateur  ordonnerait  des  occupations  et  des  études 
appropriées  aux  enfants  '. 

Herbart  avait  dû  sentir  lui-même  la  difficulté  dune  telle  orga- 
nisation scolaire,  car  il  n'insiste  pas  davantage  sur  ce  plan  dont 
on  ne  tenait  du  reste  aucun  compte.  Pour  ce  qui  est  de  l'attaque 
dirigée  contre  Fichte,  celui  ci  n'y  faisait  aucune  attention,  et 
lorsque  deux  ans  plus  tard  il  vint  à  succomber  si  tragiquement, 
Herbart  chercha  à  atténuer  son  attaque  en  prononçant  un  éloge  de 
son  ancien  maître,  à  l'occasion  de  la  fête  du  roi". 

Toujours  dans  l'intérêt  de  son  entreprise,  il  saisit  chaque 
occasion  pour  entrer  en  scène,  et  de  nombreux  discours  et  arti- 


1.  l'her  Erzifhutuj  unter  uffenlUcher  Mihrir/ciaig,  Kclirl).,  t.  III.  p.  "7. 

2.  I/j..  p.  78. 

3.  //...  p.  79. 

4.  M.,  p.  80. 

.5.  M.,  pp.  81  et  82. 

0.  Cher  Fic/ile's  Amkhl  der  Welff/csc/iicltle,  Kclirb.,  t.  111,  p.  307  et  siiiv. 
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dos  '  témoignent  que  Jlinnholill  I  .ixail  liicii  jii^é  en  (Vrivant  h 
Wolf  :  ((  IIorl)art  se  i)lnil  ici,  i.roli.ildi'iinMit  paire  qu'il  Irùiio  tout 
seul;  cependant  il  est  actif  d  iililc  "-'. 

Mais  s'il  n'a  pas  réussi  à  remliv  piipulaire  ni  sa  science  ni  son 
séminaire,  la  fervente  activité  (|ui  le  faisait  reman|uer  lui  \aliit 
une  mar(|ue  d'attention  tout  à  fait  imprévue  et  inespérée,  (le  fut 
en  1811  l'apparition  d'un  conijjle  i-endn  de  sa  /'r(l<i//(ii/ir  ijrni'nilc, 
dans  la  Joinisrlir  Alh/.  //ilh;yalurzriiu)ii/,  la  jihis  ini|i()rtaiile  revue 
de  lAlleinagne  à  cette  époque.  ((  Le  criti(|ue,  dit  ré[)ilogue  de  l'ar- 
ticle, croit  avoir  fait  une  œuvre  de  mérite  en  levant  le  voile  dont 
ce  livre  semblait  couvert,  et  en  le  montrant  dans  sa  véritable 
forme  aux  yeux  des  hommes  qui  étudient  et  itrati(|ueiit  la  péda- 
gogie ^  » 

En  efTet,  l'ouvrage  avait  passé  pres(]ue  inaperçu.  Les  causes  en 
étaient  multi[)les.  La  première  était  r(''po(iuc  extrêmement  défavo- 
rable de  son  apparition. 

Dès  le  commencement  du  siècle,  les  foires  étaient  inondées  de 
traités  i)édagogiques.  Dans  les  cercles  universitaires,  c'était  la 
pédagogie  de  Kant  qui  dominait'.  Un  ouvrage  très  estimé  fut 
aussi  celui  de  Wagner-',  mais  il  fut  peu  à  peu  refoulé  par  la  Science 
de  r éducation  de  Sclnvarz",  qui  même  de  nos  jours  est  encore  très 
appréciée.  Cependant  le  plus  répandu  et  le  mieux  apprécié,  surtout 
dans  l'enseignement  secondaire,  fut  l'ouvrage  de  Niemeyer  alors 
réimprimé  et  augmenté  d'un  troisième  volume',  ouvrage  qui  se 
recommandait  par  sa  clarté,  sa  facilité  et  sa  riche  bibliographie. 
Moins  connu  et  moins  estimé  fut  l'ouvrage  de  Weiler\  Dans  l'en- 
seignement secondaire  et  primaire,  les  œuvres  didactiques  de  Ste- 
phani  et  son  Si/slème  d'éducation  publique'^  occupaient  une  place 
considérable.  Dinter  aussi  était  en  plein  succès.  De  même  le  phi- 

1.  Vnir  Ki'lnl...  I.  II  cl  111;  II;ntrn>liiri,  \V..  t.  M.  Xll  rt  Xlil.  ri  Opuscules, 
t.  I  à  III. 

2.  Lettre  de  lluiiiboldt,  yo/n'/yj/r/i  fi'tr  l'tiiloloqie  und  l'adagor/i/:,  ISl.'.j,  p.  2U9. 
'■\.  ,]arhmiii\n'^  necensio7i,  Kclirh.,  l.  Il,  p.  1<i2. 

4.  Ktiul's  Pudur/of/ik,  liermisgeirehon  von  F.  Th.  Rink,  Knni,ii*l»pr,L-.  1803. 

5.  J.  Fr.  W.ipner.  l'hitosophie  der  Erzie/iunf/sliunst,  Leipsijr.  1800.  2"  éd.,  I8(i:{. 
fi.  F.    II.  C.  Seinvar/.   lù-zichun.yslfdire,  Leipsijr,    1082-1801.   t.  1   et    11;  180(>. 

I.  III. 

T.  .\.  II.  Niemever,  Crundsiitze  der  Eizirltuuijslelirc,  .T  éd..  Il.ille.  180"). 

8.  K.ijetan  Weiler,  Lehrgebaude  der  Erziefnuif/s/iutisl,  1802-18(1."). 

1).  Heinrieli  Slephani,  System  der  uffentlichen  Erziehung,  l"  éd.  180:5,  2"  éd. 
181.3. 
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l;nillir(>|>inisim\  oncorc  en  voj^iie,  drployail  ses  derniers  grands 
elTiMls.  W'olUe,  dont  les  ouvrages  principaux  venaient  de  paraître, 
se  fai-ail  entendre',  (lampe, dont  Niemeyer  fait  un  si  grand  éloge, 
n'elait  ]ias  onhlié  non  plus'-,  de  môme  que  les  écrivains  pédago- 
giipies  des  années  précédentes  comme  par  exemple  (îreiling^  etc. 
Le  Lripzi(jer  Lilleraturzeltung  annonçail  avec  l'ouvrage  de  Herbart 
en  I80iî,  dans  le  même  numéro,  l'ouvrage  de  Politz'%  qui  se  recom- 
mandait par  un  langage  plus  facile.  Et  immédiatement  après  l'ap- 
parition de  la  Pédagogie  grucmie  ciûrcrcuieu  scène  Sailer', ensuite 
Overberg",  puis  le  fameux  livre  de  Niethammer^  J.  H.  G.  Heu- 
singer^  Ewald  ",  etc.  Ee  grand  public  de  son  côté  était  absorbé 
par  l'excellente  œuvre  de  Richter'"  devenu  tout  d'un  coup  célèbre. 
Arndt  venait  de  publier  les  Fragments  de  la  Civilisation^^.  Suabe- 
dissen  et  d'autres  écrivains  pédagogiques  étaient  des  auteurs  du 
jour.  Par-dessus  tout  l'école  de  Pestalozzi  était  dans  sa  première 
floraison  et  les  regards  du  monde  entier  étaient  tournés  vers 
Yverdun,  puis  ceux  de  l'Allemagne,  en  particulier  depuis  1807, 
vers  Berlin,  d'où  Fichtc  exbortait  la  nation  allemande,  doù 
A.  Wolf  dirigeait  le  mouvement  scientifique,  où  Schleiermacber, 
Hegel  et  d'autres  venaient  bientôt  donner  plus  d'éclat  au  centre 
intellectuel  de  la  Prusse.  De  plus,  il  y  avait  déjà  un  grand  nombre 
de  revues  pédagogiques  qui  absorbaient  le  public  et  déjà  à  cette 
époque  les  auteurs  se  plaignent  de  ce  que  le  public,  se  contentant 
des  journaux  et  des  revues,  ne  lise  plus  les  livres '^  Enfin  en  dehors 
de  ces  périodiques,  dont  quelques-uns  furent  très  répandus  et 
célèbres'\  et  en  dehors  de  toutes  ces  œuvres  principales,  une  quan- 

1.  i:iir.  \\.\\ iAki'.Kuvze Eizieliunfjsleltvp,m)V)\  Aniteiswui  fiir  MuUer.civ.,  1803. 

2.  .1.  H.  (:;iiii|iu.  Révision  des  ;/e.s.  Schiil-  iind  Erziehimgswesens,  Brnunscliw., 

3.  J.  Clir.  Grciling.  PliilosopJiische  Bripfe  iiber  die  Erziehung,  1794. 

4.  K.  H.  L.  Pulilz.  Hrzie/iunr/swisse)ischaft,  etc.,  Leipsig,  2  vol.,  1800. 
o.  Sailer,  Cher  Krziehuuf/  fur  ET'ziehcr,  ï'"  éd.  1807. 

G.  Overberg.  Aimeisunrj  zum  zn-eclcynussigen  Schulunterrichte. 
7.  Dojà  mentionné  plus  haut,  Stveit  des  Philanthropinismus,  etc. 

5.  J.   H.  G.  Heusinger,  Versuch  eines  Lehrbuchs  d.  Erziehunr/skwist ,  1795, 
et  1800-1809. 

0.  J.-L.  Ewald,  Vorlesunrjen  ûber  die  Erziehungslelire,Q\.Q..,  3  vol.,  Mannlicim, 
1808. 

10.  Jean-Paul  (Friedrich  Ricliter),  Levana,  3  vol.,  1807,  TLibingen. 

11.  Arndt,  Frngmenle  ûber  Mensr/ienbiidiing,  2  vol.,  Altona,  1805. 

12.  Herbart,  Ûber  meinen  Sh-eii  mit  der  Modephilosophie,  Kehrb.,t.  111,  p.  319. 

13.  Voir  l'énumération  des  revues  les  plus  célèbres  chez  Kicme\eT,Grund.sulze, 
9*  édition,  Halle,  1834,  t.  I,  pp.  10  à  12. 
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tilé  riionnc  (roiivrai^es  iii(''llii)(li(|ii('.s  cl  didactiques  s'adressaient 
au  polit  nombre  de  leclcuis  (|iii,  dans  ces  temps  orageux,  i)rc- 
naicnt  encore  le  loisir  de  feiiillclrr  un  livre. 

Donc,  si  d'une  part  nous  considérons  l'état  de  la  lilléralure 
pédagogique  de  cette  époque,  si  nous  remarquons  d'autre  part 
que  la  Pédagogie  générale  venait  de  paraître  la  veille  même  de  la 
bataille  d'Iéna,  il  n'y  a  pas  à  s'étonner  de  voir  llerbart  écrire 
l'année  suivante  à  son  ancien  élève  :  ((  La  pauvre  Pédagogie  ne 
peut  se  faire  entendre  »  '. 

Mais  tout  en  faisant  abstraction  de  ces  circonstances  défavo- 
rables, la  Pédagogie  gém;v(dc  ne  pouvait  se  faire  entendre  parce 
qu'elle  parlait  un  langage  que  même  les  pédagogues  d'aujourd'hui 
ne  peuvent  comprendre  qu'avec  une  extrême  difficulté,  et  les 
Herbarliens  les  plus  ardents  recommandent  de  ne  pas  s'adresser 
directement  aux  œuvres  du  maître-. 

Le  critique,  si  tardif  et  inattendu,  fut  très  sévère.  Il  blâme  plus 
qu'il  ne  loue.  Il  reproche  tout  d'abord  à  l'auteur  davoir  promis 
de  déduire  son  système  du  principe  de  l'éducation  et  de  ne  pas 
avoir  tenu  parole.  11  cherche  en  vain  l'exposé  de  ce  principe.  De 
même,  il  ne  voit  ni  la  déduction  ni  le  système  et  l'ouvrage  ne  lui 
apparaît  que  comme  un  agrégat  de  remarques  et  de  conseils 
anthropologiques,  philosophiques,  moraux  et  pédagogiques.  Il 
ne  voit  pas  non  plus  une  suite  logi(iue  dans  le  traité  et,  sous  des 
termes  et  des  tournures  «  incompréhensibles  et  volontairement 
obscurcis  »,  il  ne  peut  déchiffrer  que  «  des  pensées  banales  et 
triviales'  ».  Puis  il  blâme  l'auteur  de  réclamer  comme  base  de  la 
pédagogie  la  morale  et  la  psychologie,  sans  donner  cette  base 
dans  son  livre*;  et,  après  avoir  contesté  la  nécessité,  l'utilité  et 
même  la  possibilité  d'une  distinction  entre  les  fonctions  de  gou- 
vernement, d'enseignement  et  de  discipline"',  il  relève  chapitre  par 
chapitre  toutes  les  erreurs  et  les  insuffisances  de  l'ouvrage  en 
cherchant  à  démontrer  que  les  prétendues  découvertes  de  l'auteur 
sont  en  réalité  des  choses  bien  connues®. 

1.  IIpU'/u.,  p.  UiO;  lettre  à  Charles  de  Sieiger. 

2.  Ziller,  .Inhrh.,  t.  Il,  1S70.  \\.  Ii)i.  M.  Uoin,  Conférences  pédagogiques 
faites  à  ITniversité  d'icna  (18!»(i). 

3.  Jachmanns.  liecension,  Kehrl).,  t.  il.  p.  lir>. 

4.  Ih..  p.   l.-)2. 

.^.  i/>..  p.  riii. 
0.  Ih.,  p.  i:is. 


se  llKllliAUT    HT   SON    TK.Ml'S. 

II  l'-l  plus  (1110  proli.ililc  i|U('  la  ci-itii|U('  fut  iiispirrc  i)ai'  l'envie 
et  (lar  la  jalousie.  Mais  ([ucls  (|ue  soient  ses  motifs,  elle  décèie  un 
esprit  éclairé,  i)rati(jue,  versé  dans  la  pédagogie  et,  ([uoique  non 
sans  nialiee,  elle  reste  objective.  Quoi  qu'il  en  soit,  Herbart  en 
fut  tellement  irrité  qu'un  an  plus  tard  il  écrit  encore  a  son  ancien 
élève  :  «  Le  compte  rendu  inspiré  par  une  telle  animosité  est  tout 
à  fait  ignoble  »  '. 

Dans  la  réponse  ({u'il  donne  Tannée  suivante'-,  il  traite  le  cri- 
tii|ue  avec  beaucoup  de  mépris;  cependant  il  reconnaît  que  sa 
pédagogie  ne  peut  être  comprise  sans  la  connaissance  de  sa  pbi- 
losophic^  De  plus,  il  l'avoue  même,  l'ouvrage  devait  rester  la 
plus  incomplète  de  ses  œuvres  publiées  jusqu'ici,  car  il  suppose 
son  système  moral  qui  ne  fut  publié  que  deux  ans  plus  tard,  et 
son  système  psycbologiquc  (jui  traînait  toujours  sur  le  cbantier'. 

Poussé  ainsi  plus  que  jamais,  Herbart  se  met  avec  plus  de  dili- 
gence à  la  psychologie.  En  attendant  l'achèvement  du  grand 
ouvrage  qu'il  projetait,  il  publie  quelques  résultats  de  ses  recher- 
ches'. Mais  le  travail  fut  interrompu  à  plusieurs  reprises.  Obligé 
par  la  coutume  de  l'Université  de  donner  une  dissertation  d'  «  ha- 
bilitation »,  il  écrit,  publie  et  défend  la  même  année  une  thèse 
dans  laquelle  il  expose  sa  doctrine  métaphysique  ^  Un  autre  ajour- 
nement lui  fut  impose  par  la  nécessité  de  donner  à  ses  auditeurs 
un  manuel  de  V Introduction  à  la  philosophie'.  «  Le  nombre  ines- 
péré de  mes  auditeurs,  écrit-il,  fait  qu'ils  n'ont  plus  la  place  d'écrire, 
et,  en  conséquence  ne  pouvant  plus  dicter^,  je  fus  contraint  de 
m'arracher  à  mes  travaux  pour  rédiger  mon  manuel  en  quelques 
semaines  ))^  Ce  n'était  donc  qu'une  sorte  de  manuscrit  qu'il  carac- 
térisait lui-même  ainsi  :  «  pour  mon  usage  un  auxiliaire  très  com- 

1.  Reli/u.,  p.  20.j;  leUre  à  Cliarles  ??teiger. 

2.  Dans  le  Kôni^'-sber^cr  Archiv,  1812,  1,  B.  Côer  die  dunkle  Seile  d.  Pudar/., 
Kehrb.,  III,  p.  149  et  suiv. 

3.  Ib.,  p.  1.^2. 

4.  Ib.,  p.  153. 

.5.  l'&i/chologische  Bemerkungen  ziir  Tonlehre,  dans  lo  Rônigsberger  Archiv, 
1812,  I,  B,  Kfhrljacli,  t.  III,  j).  99 et  suiv.  Ensuite  :  l'syctioloçiischeUntersuchung 
ilber  die  Sliirke  einer  r/ef/ehemn  Vorsiellun;/  als  Vunction  ihrer  Dauer  belracht, 
Kônifrsb.  Anliiv,  1812,  I,  p.  Kclirb.,  III,  p.  121  et  suiv. 

6.  Tfieoriœ  de  allraclione  elemenlorian  principia  melaph.,  Kônigsborg,  1812. 
Kehrb.,  III,  p.  1.50  et  suiv. 

7.  Lehrbuch  zur  Einleiluufj  in  die  l'/iilosophie,  Konigsbcrg-,  1813.  Kehrb.,  IV. 
p.  3  et  suiv. 

8.  10.,  Vorrede  zur  2""  Ausgabe.  Kehrb.,  IV,  p.  21. 
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ino(.lo,...  pour  (r.uitrcs  un  liviv  liicii  iliriicilc  à  roinitrcii'lrc  »  '.  Oi 
ouvrage  aussi  fut  tri'S  st-vi-reniiMil  jiif;v  par  la  presse,  (l'est  encore 
la  Jenaisc/tc  ZciliuK/  (jui  publia  une  criti([ue  mordante,  à  hupicllc 
llerbart  répondit  par  une  petite  brochure-.  .Ne  pouvautpas  oublier 
la  criti(|ue  sur  la  Prdd/jiigie  gi-ncnili-,  il  y  revient  amèrement  et, 
tout  en  attaquant  la  personne  du  criticiuc  il  fournit  des  e.\plica- 
tions  très  précieuses  qui  seules  jettent  aujourd'hui  la  lumière 
nécessaire  sur  bien  des  i)oints  de  sa  pédagoi^ie. 

Absorbé  d'un  côté  par  son  séminaire  pédagogi(|ue,  de  l'autre 
|)ar  ses  cours  et  des  travau.K  multiples  dans  différentes  sociétés 
pédagogi(iues  et  littéraires,  de  même  (|ue  par  des  fonctions  offi- 
cielles comme  membre  du  (-omilé  royal  chargé  des  affaires  sco- 
laires \  comme  doyen  de  la  Faculté  de  philosophie,  comme  direc- 
teur de  la  Commission  des  examinateurs,  comme  prorecteur  de 
l'L'niversité,  etc.  ',  Herbart  ne  pouvait  espérer  achever  assez  vite 
l'ouvrage  qui  manquait  à  sa  pédagogie,  la  psychologie.  Il  se  décide 
donc  à  publier  un  résumé  de  ses  recherches  qui  parut  en  18 IG  sous 
le  titre  Manuel  de  la  Psychologie^,  et  ce  n'est  que  six  ans  plus  tard 
qu'apparaît  sa  grande  psychologie^  considérée  en  général  comme 
son  chef-d'œuvre  philosophique.  Ce  grand  ouvrage  fut  précédé 
par  de  nombreux  articles,  des  discours  et  même  par  des  brochures 
sur  la  psychologie  etparticulièrement  sur  l'application  des  mathé- 
matiques à  la  psychologie'. 

D'après  l'école  Herbartienne,  le  mérite  de  la  nouvelle  doclrine 
psychologique  serait  d'avoir  rejeté  la  théorie  des  facultés  mentales 
et  d'avoir  ap[)li(iué  les  mathématiques  à  la  psychologie. 

Au  sujet  de  l'application  des  mathématiques  à  la  psychologie, 
llerbart  dit  qu'il  a  commencé  son  entreprise  «  dans  les  derniers 
mois  du  xvni"  siècle  »,  à  savoir,  comme  précepteur  à  Berne,  et  qu'il 
en  a  h  trouvé  le  germe  auparavant  dans  l'école  de  Fichte  »\  Il 

1.  Lehrb.  zur  Einl.,  Kcliil..,  t.  IV,  i».  21. 

2.  i'ber  meinen  Slreil  mit  der  Modephilosopkie,  Kouijisbcig-,  18ii,  Kclirli., 
t.  III.  p.  .3iy  et  suiv. 

■i.  lielh/ii.,  pp.  200,  20G;  lettre  à  Sleijrer. 

l.  Heli/u.,  p.  208:  lettre  nu  même. 

;;.  Le/irb.  zur  Psijcii..  Kônifrshcrj:',  1810;  Kelirbacli,  t.  IV,  p   207  et  suiv. 

(1.  Psiffholuf/h  als  W'issenschaft  neu  (/ef/iiindet  auf  Erfalivung  Melaplii/sik 
unil  Muthemalik,  erster  svntlii'lisi-hcr  Tlieil.  Ivuni!;-sl»erfr,  1824,  /weiter  ;iii;ily- 
tis.lirr  Theil,  IS2.").  Kelirb.',  t.  V  n  t.  VI. 

7.  Voir  Kelirbarh,  t.  IV  et  t.  V. 

8.  l'her  die  Miiifliclikeit  nnd  Solkir'Hidi'jkeil  Mat/iemalik  auf  Pst/cliolorjic 
(inzuwenden,  Kelirb.,  t.  V,  p.  1)0. 
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faut  bien  romarqucr  que  Hcrbart  ne  donne  jamais  d'indications 
précises  sur  ses  sources.  En  général  il  ne  cite  un  auteur  que  quand 
il  le  critique  et  dans  ce  cas  même  presque  toujours  sans  renvoi.  H 
est  donc  très  difficile  d'étaljjir  quel  est  son  véritable  mérite,  quel  est 
son  point  de  départ  et  ce  (lu'il  y  ajoute.  Toutefois  il  est  incontes- 
table que  ni  l'idée  de  nier  les  facultés  de  l'àme,  ni  la  psychologie 
mathématique  ne  sont  ses  idées  originales  et  sa  prétention  d'en 
avoir  pris  le  germe  dans  «  l'école  de  Hchte  »  n'est  qu'une  erreur 
de  souvenir  dontil  donne  du  reste  assez  souvent  d'autres  exemples, 
car  les  remarques  de  Fichte  sur  le  Moi  et  sur  les  représentations  ' 
n'imiiliquent  point  la  méthode  mathématiciue. 

Nous  nous  trouvons  en  présence  d'une  idée  que  Herbart  avait 
trouvée  dans  le  livre  de  son  premier  maître,  Wolfï;  il  s'en  est 
emparé,  il  l'a  appropriée  à  sa  doctrine,  il  l'a  creusée,  élaborée. 
Herbart  avoue  lui-même  qu'il  a  étudié  la  logique  de  Wolff,  la(|uelle 
ne  fait  qu'un  tout  unique  avec  sa  psychologie.  Il  cite  la  Psijcho- 
loi/i'i  empirica,  de  même  que  la  Psijcholoffia  ralioualis  à  plusieurs 
reprises  pour  les  critiquer  ;  de  plus,  il  dit  expressément  qu'il 
veut  garder  la  forme  de  la  psychologie  de  Wolfï-.  11  l'a  donc 
étudié  de  près;  il  a  donc  lu  le  §  522 ^  dans  lequel  Wolfï  parle  de 
l'application  des  mathématiques  à  la  psychologie,  de  même  le 
il  o28*  ou  le^  (rl6'  dans  lequel  il  conçoit  la  possibilité  d'une  psy- 
chéométrie.  Wolfï  s'est  déclaré  lui-môme  disciple  de  Descartes  et 
avait  adhéré  à  sa  méthode  mathématique,  qui  fut  bien  vite  répandue 
et  très  estimée  partout  en  Allemagne.  Les  étonnantes  découvertes 
de  Kepplcr  et  de  Newton  ne  pouvaient  qu'augmenter  l'enthou- 
siasme pour  la  nouvelle  méthode  à  laquelle  les  sciences  naturelles 
devaient  tant  d'admirables  résultats,  et  l'on  s'est  empressé  de  l'em- 
ployer à  tort  et  à  travers.  Niesley,  un  médecin  de  Vienne  dont 
Rosenkranz  fait  mention,  avait  essayé  l'application  des  mathémati- 
ques à  la  philosophie  ^  de  plus  il  y  avait  toute  une  école  de  ces 
novateurs. 


1.  Lier  die  Moglichheil  ii.  \ot/iwendigkeil  Mathematik  auf  Psijc/iolof/ie  an- 
zuwenden.  Kehrh.,  t.  Y,  p.  108. 

2.  Lehr/j.  zur  Einl.,  Kelirb.,  t.  IV,  p.  307. 

3.  Clir.  Wolfio,  Psycliolocjia  empirtca,  IV  cilit.,  Vcronn-,  177U,  ]>.  220. 

4.  /«.,  p.  223. 

5.  Ib.,  p.  25.J. 

C.  L'ouvrap-e  perdu  de  Niesley,  PhUosophische  Grundmalhesis,  est  cilé  eliez 
Silesius  :  Anfangsr/runde  der  l'sycholoffie,  Wien,  1848,  p.  27.  Cf.  Volkmnnn, 
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l'anni  lo  p-rniul  nombre  des  iiliild-^oidios-matlu'in.'tticiciis  nous 
nienlionncrons  seulement .)..!.  Ilenlsch  ',  qui  dit  en  eitant  LocUe  : 
«  La  psychologie  est  une  partie  de  la  physique  et  non  pas  de  la 
métaphysi((ue  ».  L'ouvragedans  lequel  il  cherche  à  établir  les  lois 
des  changements  des  états  d'àme,  a  beaucoup  de  ressemblance  avec 
celui  de  llerbart.  Il  rejette  aussi  la  faculté  du  désir.  Les  désirs 
sont,  selon  lui,  les  pensées  unies  au  plaisir  spontané.  Ch.  Alex. 
Korber-  dit  que  l'âme  est  un  être  simple  qui  est  capable  de 
mesurer  même  les  parties  de  sou  monde  idéal.  Tout  en  protestant 
contre  le  matérialisme,  il  cherche  à  démontrer  le  mécanisme  de  la 
vie  mentale.  Wezel  '  parle  du  «  jeu  du  mécanisme  des  représen- 
tations qui  a  ses  causes  dans  les  organes  de  l'âme  même  et  non 
I)as  dans  les  occasions  extérieures  ». 

Parmi  les  psychologues  qui  ont  rejeté  la  théorie  des  facultés 
mentales  il  faut  particulièrement  mentionner  M.  L.  Ueinhold  *, 
qui  distingue  la  réceptivité  et  la  spontanéité  de  l'àme,  laquelle 
crée  les  représentations.  Pour  lui  tous  les  états  psychiques  ne 
sont  (lue  des  représentations.  C'est  la  théorie  de  Tiedemann '"  et  de 
bien  d'autres.  Reinhold  a  plus  tard  abandonne  cette  doctrine; 
cependant  toute  une  école  de  psychologues  très  perspicaces  ont 
maintenu  et  soutenu  sa  thèse.  Un  des  principaux  élèves  de  Rein- 
hold fut  Schulze  ^  qui,  dans  son  ouvrage,  très  célèbre  à  cette  épo- 
que, cite  toute  l'école  de  ceux  qui  nient  les  facultés  de  l'âme  et  qui 
se  sont  attachés  à  la  méthode  mathématique. 

Or,  Herbart  a  connu  Schulze,  il  le  nomme''  ;  il  a  connu  person- 
nellement Reinhold;  il  est  au  courant  de  l'ouvrage  de  Carus''  qui 
donne  de  tous  ces  ouvrai-es  des  analvses  très  consciencieuses  :  il  le 


l.ehrhucli  der  Psi/cliologie,  2"  éd.,  CoUion,  1894,  p.  509.  Rnscnkranl/.  Psj/cho- 
loffie,  oder  die  Wissensc/iaft  vom  subjectiven  Geisl.,  Kônigsl).,  2'  t'd.,  1843, 
I)p.  42:;.  420. 

1.  Ilenlsch,   Vi'rsucli  iib.  die  Folije  der  Vemnderungen  in  d.  7nensc/i,  Seele, 
L.-i|)?i,i;-.  17.")G. 

2.  KorliiT,  Worauf  es  hei  der  Ai/smetsung  mensclt.  Seelen.  etc.,  oiihommf. 
Hall.'.  1745,  3  vol. 

3.  Wi'zcl,  Versuch  ûber  die  Kennlnins  des  Me7}schcn,\.o\\)s\'^\  1784-1785,2  vol. 

4.  ncinliiild.  \'ersuc/i  eincr  neuen  Théorie  des  Vostelluntjsvermdifens,  1789. 

5.  Dietricli  Tii-dcinaiin,  Untersuchuiif/en  iiber  den  Mctischen,  1778,  3  vul. 

6.  Golllob   Krnst  Sclmlzo,   Griindriss    der  p/iilosophisc/ien    Wissenscfiaflen, 
i"  partie,  Psychologie,  Wiltenberg,  1788. 

7.  Iber  die  Môf/lichkeit,  vU-.,  Kehrb.,  t.   V.  p.  114. 

8.  Fr.  A.  Carus,  Gesc/tichle  der  Ps^c/iulorjir,  Leipzij:-.  1S08. 
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moiilionno  l'ii-alonioiit  '.  \)o\\r.  il  a  bien  connu  (onle  l'rcolc  des 
psyclioloij:uosiiiatlu'nialici('ns  cl  tuns  les  adversaires  de  la  psycho- 
logie \V(»llienne.  cl  lui  même  nous  en  fournil  la  preuve  la  plus 
éclalanlo  précisémcul  par  les  allatiues  (ju'il  dirij^o  contre  eux.  ((  Je 
crains,  ditil,  qu'on  no  se  souvienne  des  procédés  plus  anciens  ou 
d'essais  récents  très  irréfléchis  de  ceux  qui  voulaient,  d'une  part, 
imiter  les  mathématiques  dans  la  philosophie  et,  d'autre  part,  jouer 
un  jeu  inutile  et  niais  avec  ses  signes  et  ses  termes,  ce  qui  est  tout 
ditTérent  de  l'usage  des  mathématiques  que  j'ai  fait  ^  »  Et  il  pou- 
vait le  dire  à  bon  droit,  car  tous  ces  essais  n'ont  qu'un  intérêt  his- 
torique sans  valeur  scientifique.  M.  Ribot  dit  avec  raison  :  ((  Les 
premiers  essais  de  psychologie  scientifique,  en  Allemagne,  sont 
dus  à  Herbart  »  ^  et  plus  loin  :  «  Parmi  les  nombreux  disciples 
de  Kant,  Herbart  seul  doit  être  compté  comme  psychologue,... 
qui  a  eu  des  conceptions  justes  et  neuves,  et  surtout  une 
influence  »  *. 

Après  l'apparition  de  ce  grand  ouvrage,  la  critifiui.'  s'est  tue  et 
Herbart  continua  depuis  lors  ses  travaux  sans  être  attaqué.  Son 
occupation  principale  était  jusqu'à  cette  époque  la  pédagogie  en 
théorie  et  en  pratique.  Mais  malgré  tous  ses  efforts  il  ne  réussit 
pas  à  attirer  sur  ce  terrain  l'intérêt  du  public  ou  celui  des  étu- 
diants. Tandis  que  ses  cours  publics  sur  l'introduction  à  la  philo- 
sophie étaient  suivis  par  quarante  auditeurs,  il  n'en  avait  que  trois 
à  son  cours  de  pédagogie''.  C'est  pourquoi  il  se  tourna  peu  à  peu 
vers  la  philosophie  proprement  dite. 

Encouragé  par  le  succès  qu'avait  eu  son  manuel  de  Vlulrodur- 
tion  dans  le  cercle  des  étudiants,  il  en  rédige  la  deuxième  édition 
(1821),  puis,  après  deux  attaques  dirigées  contre  SchcUing  qui  ne 
répondit  pas,  il  s'adonne  à  la  métaphysique.  Après  un  travail  d'une 
longue  série  d'années  il  public  en  18i8  et  1829  son  plus  grand 
ouvrage  la  Métaphysique  i/cnérale  \  par  lequel  il  regardait  comme 
terminée  la  tache  philosophique  de  sa  vie.  Dans  une  lettre  il  dit  : 

1.  Lehiô.  zur  Einl.,  Kflirh,  t.  IV.  ]>.  :!(I7. 

2.  U/jer  dieMoqlichkeil,  etc.,  Kcliih.,  t.  V,  |>|..   100  ol  101. 

:i.  Ribnt,  Art  Psychologie  allemande  coiUempovainc,  T  éd.,  ISSo,  p.  I. 

4.  76.,  Introduction,  p.  xxxi. 

"i.  Kf'hrb.,  Dus  padagogische  Semimw,  Zeitsclirifl  fiir  Philos,  u.  l'ailng-.,  I, 
pp.  41-42. 

(').  Allf/emeitie Metaphgsilinebst  den  Anfângcn  der  philosophisclien  Naludehre, 
I.  historisch-kritischcr  Tlieil  182S;  11.  sysli'inalisclici-  Tlieil,  1821),  Ronigsljcrg-. 
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M  Mon  d'iivri'  est  achevée  et  ce  ((u'il  me  i-cslc  à  dire  dans  l'avenir 
iir  nie  contera  pas  beaueoup  de  peine  r>  '. 

Toutefois  il  n'a  jamais  cessé  de  se  préoccnpcr  de  la  p(''d;i^(>nie. 
\ Mil  senleriKMil  son  séminaire  et  son  cours  réi^idier  l'y  oMii^vaienl, 
iii;ii<.  el  avant  lttnt,50n  goût  l'y  portait.  C'(>st  ;iinsi  «pi  il  faisait 
(le  ItMiips  en  temps  entendre  sa  voix  sur  les  (pieslions  scolaires 
iiMirantes. 

Il  fut  provo(pi(''  en  (pielque  sorte  par  un  livre  de  lirafT,  qui  pro- 
posa l'abolition  du  système  des  classes  d'écoles  et  l'établissement 
d'une  nouvelle  organisation  :  chaque  instituteur  ou  chaque  profes 
seur  enseignerait  et  conduirait  un  groupe  d'enfants  dès  leur  entrée 
jus(pi'à  leur  sortie  de  l'école  -.  llcrbart  écrit  un  «  avis  »  ^  et  se  pro- 
nonce pour  le  maintien  de  l'ancien  régime.  Dans  cette  petite  bro- 
chure il  donne  aussi  des  indications  détaillées  sur  le  but  de  l'en- 
seignement tel  qu'il  le  conçoit,  et  sur  sa  doctrine  de  l'intérêt.  Cette 
même  année  il  prononce  dans  la  Société  allemande  un  ((  discours 
sur  les  rapports  de  l'école  et  de  la  vie  »  *.  —  La  réorganisation  de 
l'enseignement  en  Prusse  a  donne  lieu  à  trois  de  ses  articles.  Dans 
un  de  ces  écrits  il  cherche  à  faire  voir  (juels  sont  les  défauts  des 
écoles  secondaires  de  son  temps,  et  comment  il  faut  y  remédier-'. 
Pour  les  gymnases  il  réclame  un  enseignement  philosophique, 
l'étude  scrupuleuse  de  la  logique,  de  la  psychologie  empirique,  la 
lecture  de  Cicéron  et  des  écrits  les  plus  faciles  d'Homère,  puis  un 
coup  d'œil  sur  l'histoire  de  la  philosophie*"'.  Enfin  il  ébauche  un 
plan  d'études  mathémati([ues  pour  les  écoles  secondaires  modernes 
(Realschule)  '. 

En  dehors  de  ces  articles,  il  fait  de  nombreux  comptes  rendus  de 
livres  pédagogiques  ^  une  étude  sur  les  rapports  de  l'idéalisme  et 


1.  Biirlli.ilniM,!  i-S.illwnrk.  Uorharts  p.  Sc/iri/li'u,  l.  I,  p.  !I2. 

2.  E.  (i.  lîr.ilT,  Die  /tir  die  Ein/ïi/irniir/  eini-s  erzielienden  Unlerrichts  nothwen- 
dif/e  Umwandlun;/  der  Sc/iulen,  1817.  1818. 

M.  PCidaffOfjisches  Gulaclilen  ither  Schulk'assen,  Kunigsberg,  1818,  Keiiri)., 
I.  IV.  p.  .")21  ol  suiv. 

i.  Cher  das  Verhdtlniss  der  Scinde  zum  Lebcti,  Kciirl»,  t.  IV,  p.  .jDt  et  suiv. 

"i.  (iitl'tchlen  zur  Abhiilfe  fur  die  Miiiifffil  der  Gi/nuiasien  und  Biinjersrhiilc», 
Willin.iiin,  llerh.pad.  Werke,  t.  Il,  p.  14:1  cl  suiv. 

(>.  Citer  den  Vnterrichl  in  der  Philosophie  auf  G'/mnasien,  Hartoiistciii,  .Mil, 
,..  177. 

7.  Mulhemalischer  Lehrplan  fiir  Realschiden.  iS2i.  Kcluli.,  t.  V,  p.  Kl'i. 

S.  Vdir  :  Uarlenstoin,  Œuvres  compiles,  l.  XII  vi  XllI.  Williiumn,  t.  Il, 
p.  227  cl  suiv. 
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l;t  iH'ilatroiiio '.  puis  un  ouvrago  à  d(Miii  i)édagogique,  l'encyclo- 
|H'(lic  philosophi(iuo -.  Ce  ivsumé  de  sa  doctrine  philosophique 
fut  suivi  par  des  lettres  sur  lapplication  de  la  psychologie  à  la 
pi'dagoiiie ';  l'ouvrage  restait  inachevé  à  cause  de  son  départ  de 
Ivinisglierg  en  1833. 

1.  Cher   (las    Ver/iûltniss  des    hlealismus  zur    l'/idfifjor/il;,    Kcliiii.,    I.   VIII, 
jt.  420  ol  siiiv. 

2.  Kurze  Eucyklopadie  der  Philosophie,  Halle,  1831  ;  Kolirh.,  l.  IX,  p.  19  ot  suiv. 
^^.  Briefe  Uber  die  Ameendung  der  Psychologie  auf  die  Piidagogik,  Kehrb.,  IX, 

p.  S'il  (>t  suiv. 


CJIAPITKK    VII 

LES  DERNIÈRES  ANNÉES 

(1833-1841). 


Déjà  en  1817  llcrbarl  écrit  à  son  ancien  élève  :  «  Certes,  tu 
comprendras  quiin  vif  désir  d'être  à  Cuittinf^ue  puisse  s'emparer 
de  moi,  situ  considères  quelle  diiTérence  résulte  de  ce  fait,  qu'on 
y  compte  1  300  étudiants  contre  200  chez  nous  »  '. 

Cette  diiTérence  était  d'autant  plus  sensible,  que  les  appointe- 
ments dépendaient  en  grande  partie  du  nombre  des  élèves.  Voici 
ce  que  Diderot  dit  à  ce  sujet  :  «  Les  professeurs  (dans  les  univer- 
sités allemandes)  aiment  réserver  leurs  soins  à  leurs  leçons 
privées,  parce  que  celles-ci  sont  payées  à  part  par  les  étudiants.... 
La  rétribution  qu'un  professeur  exige  de  chaque  auditeur,  pour 
un  cours  de  six  mois  ou  d'un  an,  est  bornée  dans  les  universités 
d'Allemagne  à  quatre  ou  six  écus  au  plus,.,,  et  lorsqu'un  profes- 
seur a  de  la  réputation,  il  a  aisément  un  auditoire  de  deux  cents 
personnes.  Il  peut  enseigner  quatre  ou  six  heures  par  jour,  ce  qui 
lui  fait  un  sort  assez  considérable  »'-.  Cecasuel  était  d'autant  plus 
élevé,  à  ÇiUtingue,  que  «  les  deux  tiers  de  sa  population  acadé- 
mique ont  toujours  été  composés  de  jeunes  gens  étrangers 
au  pays',  presque  tous  de  la  classe  riche  de  la  société;  il  y  en 


1.  nelii/u.,  pp.  207  rt  -lOS;  IcUro  à  r.liail.'S  de  Stci-or. 

2.  Diderot,   Essai  sur  les  Études   en  liussie,  OEuvres    complètes,   édit,   par 
Assézat,  1873,  t.  III,  p.  426. 

3.  Charles  Villier,  Coup  d'œil  sur  les  Universités,  etc..  Extrait  dans  la  lîcviic 
Internationale  de  l'Enseignement,  t.  VI,  1883,  p.  W.). 
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avait  môme  île  fort  riches  »  ',  comme  le  dit  un  contemporain,  qui 
ajoute  :  n  On  y  voit  des  hommes  destinés  à  régner,  qui  viennent 
modestement  se  mêler  dans  les  rangs  des  autres  zélateurs  de  la 
science.  La  plupart  des  professeurs  actuels  ont  encore  vu  étudier 
sous  eux  trois  des  fds  du  roi  d'Angleterre;  et  il  y  a  très  peu  d'an- 
nées que  le  prince  royal  de  Bavière  est  venu  aussi  assister  à  leurs 
cours  »  *. 

Une  autre  circonstance  pouvait  aussi  le  déterminer  à  quitter 
Kiinigsberg  et  la  Prusse  en  général.  Après  le  traité  de  Paris  (1814), 
et  particulièrement  après  la  bataille  de  Waterloo,  la  Prusse  se 
développait  d'une  manière  extraordinaire,  mais  seulement  dans 
ses  provinces  occidentales  et  centrales,  tandis  que  les  anciennes 
provinces  orientales  restaient  stagnantes  et  voyaient  décroître  de 
plus  en  plus  leur  importance.  Berlin  comptait  avant  la  guerre 
franco-prussienne,  en  1804,  156  000  habitants.  L'effondrement  de 
la  monarchie  prussienne  diminua  considérablement  ce  chiffre; 
néanmoins,  en  1831,  la  capitale  comptait  déjà  plus  de  250000  habi- 
tants. Aussi  l'Université  de  Berlin,  fondée  en  1810,  devint  rapide- 
ment le  centre  intellectuel  de  la  Prusse  et  l'une  des  plus  grandes 
universités  du  monde.  Sa  faculté  de  philosophie,  grâce  à  de  grands 
esprits  tels  que  Fichte,  Hegel  et  Schleiermachcr,  acquit  une 
renommée  européenne. 

C'était  donc  la  chaire  de  philosophie  la  plus  importante  en 
Allemagne,  que  la  mort  subite  de  Hegel  en  1831  venait  de  rendre 
vacante.  Celui-ci  vivait  encore,  lorsque  Herbart  brigua  vivement 
un  professorat  de  philosophie  à  Berlin^.  Maintenant,  après  la 
mort  de  Hegel,  il  pouvait  espérer  être  appelé  d'autant  plus  qu'il 
avait  fait,  lors  de  son  arrivée  à  Kiinigsberg,  la  connaissance  de 
Delbrùck,  gouverneur  du  prince  héritier.  Delbriick  l'introduisit 
chez  son  élève,  puis  il  fut  présenté  au  roi  et  à  la  reine;  pendant 
le  séjour  du  prince  royal  à  Kimigsberg  il  fut  très  souvent  invité  à 
la  table  royale  et  fit  partie  d'un  petit  cercle  littéraire  qui  se  réu- 
nissait régulièrement  chez  le  futur  souverain*. 

Malgré  ses  anciennes  relations  avec  la  famille  royale,  Herbart 

1.  Cliarlps  Villif-rs,  Coii})  iVrril  siif  les  Universités,  de,  Exlr.iil  dans  la 
Revue  Internationale  de  l'Enseir/nemenl,  t.  Yl.  lSS:i.  p.  lO'.Ki. 

2.  Ifj.,  p.  1091. 

3.  Karl  G.  Brandis,  Unr/edruekte  Briefe  von  J.-F.  Herbart.  (îollia,  1898,  p.  3.j. 

4.  I',e'ir/u.,  p.  201,  letlro  à  Sloifzcr. 
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attendit  vain(MTioiiti{ii'on  s'adressât  à  lui  ',  etdepuis  cette  dé('e[)ti(iii 
il  ne  chercha  qu'à  se  soustraire  à  «  l'esprit  provincial  qui  pesait  » 
si  lourdement  sur  son  àme-.  C'est  donc  avec  la  joie  d'une  déli- 
vrance (juil  accepte  en  IHIÎ.'Î  l'appel  de  l'Université  de  GiUtingue, 
où  Scliuize,  un  des  adversaires  de  Kant,  venait  de  mourir  ^ 

En  hiver  1803  Herbart  rentra  donc  dans  les  salles  d'études  où 
il  avait  commencé  sa  carrière  si  laborieuse  et  si  féconde.  Il  fut 
accueilli  avec  enthousiasme  '.  Comme  trente  ans  auparavant,  il 
débute  par  la  pédagogie,  sa  phis  clière  science.  Après  avoir  publié 
son  programme  d'entrée',  et  après  avoir  prononcé  le  discours 
d'ouverture  habituel  et  pompeux",  il  commence  son  cours  de 
pédagogie  et  rédige  son  £'s'/»/s.ve  ",  son  deuxième  grand  ouvrage 
pédagogique.  Comme  le  premier,  celui-ci  aussi  devait  servir  de 
manuel  à  ses  élèves.  Il  dit  dans  l'avant-propos  :  «Un  des  premiers 
écrits  de  l'auteur  portant  le  titre  Péduriogie  générale  a  servi  jus- 
qu'ici de  base  à  ses  leçons.  Mais  les  trente  années  presque  écoulées 
ont  apporté  beaucoup  avec  elles,  qui  pourrait  fournir  la  matière 
de  suppléments.  Serait-il  possible  de  trouver  le  loisir  permettant 
d'élaborer  à  souhait  ces  suppléments  que  l'on  devrait  particulière- 
ment rattacher  à  la  psychologie?  Pour  le  moment  il  ne  s'agit  que 
de  répondre  au  besoin  du  cours,  pour  éviter  de  dicter»  ^  Le  succès 
des  ouvrages  de  Niemeyer,  de  Schwarz  et  d'autres  lui  a  montré 
que  le  public  n'accepte  pas  la  forme  qu'il  avait  donnée  à  sa  Pcda- 
t/ogii?  générale.  Donc  il  se  décide  à  «  s'accommoder  à  la  forme 
traditionnelle  de  cette  science,  forme  plus  propre  à  pénétrer  dans 
les  détails  ».  en  allant  ((  exposer  ce  que  l'éducateur  doit  faire,  et  le 
suivre  pas  à  pas  dans  |(>s  pf-riodcs  principales  de  la  vie  des 
enfants  »  '•'. 

En  dehors  de  ce  travail,  il  continue  et  approfondit  ses  recherches 
pédagogi(|ucs,  et  dans  un  écrit  adressé  à  Griepenkerl,  un  de  ses 
anciens  (■lèxcs,   il  rencouragc  à  composer  un   traite-   oii  celui-ci 


I.  I.rllic  a   nr.indi-:   lirandis.    Iii<ieilntrl;l,'  liricfe.  p.  X\. 

•1.  IJiirlholoina'i-Sallwnik,  llerljui'ls  jnul .  SchrifWn.  t.  1.  Y-  '•'^• 

3.  Diclionnaire  des  sciences  pliilosophiques  de  Eraiick.  T  éd.,  IST.'i,  ji.  I.'i(i:l. 

4.  HarUmlnm.ri-SalIwiirk,  llerharts  piicl.  Sclir.,  t.  1,  p.  '.18. 

5.  De  principio  loqici,  clc.  Gauinpen,  18:{3;  Kolirl»..  I.  X,  ]).  41. 

G.  Oralio  ad  cap.  in  .\cnd.  Geot'f/ia  .iur/usla,  etc.,  Kehrl).,  t.  X.  p.  .").". 

7.  i'mriss  padaf/Of/ischcr  Vorlesiinr/en,  G.  Iliri^eii.  1S3.'):  Kelirh.,  t.  .X. 

8.  VonvnrI  /iim  Hmriss.  Kclirli..  I.  X.  p.  (17. 
y.  l  miiss,  S  îi.  Keliil)..  I.  X.  pp.  S2  cl  S:(. 
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(Irvail  ilciiioiilitT  i|U('  ni  la  inoi-al{>  de  Spinoza  ni  ccll(>  tir  l\ant 
ni  ci'llc  cil'  Fii-lito  ne  pmivcnt  servir  do  point  de  départ,  ni  d'appui 
à  rrdncation. 

Selon  Spinoza,  ilit-il,  toute'  éducation  serait  nno  sottise  pure. 
V.nr.  toiit  ee  que  l'homme  fait,  il  le  fait  e.v  pr.rdeimiiinalo  natune 
ordinc.  id  est  rx  singulayn  Dei  vocaXione,  et  «  puisque  nos  élèves 
ne  pourront  jamais  sortir  de  cette  vocation  divine,  de  la  néces- 
sité prédestinée,  et  n'en  sortiront  jamais,  d'après  cette  opinion 
fataliste  il  est  tout  à  fait  inutile  de  nous  donner  la  moindre  peine 
pour  une  éducation  quelconque  »  '. 

Contre  Hclite  il  objecte  :  «  Ses  lois  morales  ne  peuvent  être 
appliquées  aux  enfants,  car  ceux-ci  doivent  obéir  et  apprendre; 
par  contre,  selon  Fichte,  la  loi  morale  consiste  dans  la  pensée  néces- 
saire qu'on  doit  déterminer  sa  liberté,  sans  façon  et  sans  excep- 
tion, soi-même,  d'après  le  concept  de  l'indépendance  -  ». 

La  morale  de  Kant  ne  servira  pas  davantage  ;  car,  après  avoir 
posé  son  impératif  catégorique,  il  se  demande  :  mais  pourquoi 
dois-jc  me  soumettre  à  ce  principe?  C'est  ce  que  se  demande 
chaque  éducateur.  Par  contre,  «  en  présence  d'un  jugement  esthé- 
tique évident,  personne  ne  se  demandera  :  Pourquoi  dois-je  le 
reconnaître?  De  même  en  vue  d'une  maxime  mathématique  per- 
sonne ne  se  demandera  :  Pourquoi  dois  je  reconnaître  que  la 
somme  des  deux  côtés  d'un  triangle  doit  être  plus  grande  que  le 
troisième  ^?  » 

-  Comme  suite  à  ses  leçons  psychologiques,  il  élabore  l'année  même 
un  petit  traité  sur  les  fondements  métaphysiques  de  la  psycho- 
logie et  le  fait  imprimer  comme  servant  de  manuscrit*.  L'année 
suivante  il  publie  des  lettres  sur  la  doctrine  du  libre  arbitre',  et 
une  analyse  du  droit  naturel  et  de  la  morale  destinée  également 
à  servir  de  manuel  pour  ses  élèves".  Ensuite,  à  l'occasion  de  la 
fête  jubilaire  de  l'Université,  il  prononce,  en  sa  qualité  do  doyen 


1.  ndiqu.,  pp.  218  et  21i);  lettre  à  Grieiienkeil. 

2.  llj.,  p.  211). 

3.  /6.,  p.  222;  leUre  à  Griepenkerl. 

4.  L'ber  die  Suhsumlion  der  Psychologie  unler  die  onlol.  Dégriffé,  Gùtlingen, 
lS3.j;  Kehrb.,  t.  X,  p.  199  et  suiv. 

~).  Zur  Lehre  von  der  Freilieil  des  mensclil.  Willens.,  18.50,  Keliib.,  t.  X, 
p.  209  et  suiv, 

G.  Analytlîche  BeleuchLunq  des  Xalurrcc/ds  und  der  Moral,  Gottingen,  1830: 
Kehrb.,  t.  X,  317. 
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(11'  la  faciillc  (le  pliilosopliic,  un  rlo.U''  ili'  >^oii  pi'L'dccessciir  Scliiil/.e  '. 

Au  inilicu  de  (■•■llo  tlouxiomc  [x'-riodc,  dont  le  commencement 
fut  si  i)rt)duclif,  le  coup  d'Ktnl  du  roi  de  Hanovre  éclata  comme 
un  coup  de  foudre  en  paralysant  toute  l'activité  de  l'Université  et 
particulièrement  celle  de  llerbarl.  Kriu^st-Auguste,  à  peine  monté 
sur  le  trône,  suspendait  la  constitution,  et,  annulant  le  serment 
prêté  par  les  fonctionnaires,  en  exigeait  un  nouveau  prèle  à  son 
absolutisme.  Sept  professeursde  l'Université  refusèrent  le  serment 
et  protestèrent  contre  le  coup  d'Etat;  on  suspendit  leur  cours,  et 
l'on  exila  trois  d'entre  eux.  On  a  vivement  reproché  à  llerbart  non 
seulement  de  ne  s'être  pas  déclaré  solidaire  de  ses  collègues,  mais 
de  s'être  opposé  en  qualité  de  doyen  à  leur  protestation,  d'avoir 
approuvé  le  coup  d'État  dans  une  audience  royale  et  de  n'avoir 
rien  fait  pour  empêcher  la  suspension  et  même  l'expulsion  de 
professeurs  tels  que  les  frères  Grimm,  les  plus  célèbres j[philoIo- 
gues  de  l'Allemagne -.  Le  monde  savant  tout  entier  fut  indigné  de 
cette  affaire  et  lattitude  de  Herbart  sévèrement  blâmée. 

Gomme  conséquence  immédiate  de  cet  incident,  les  étudiants 
s'abstinrent  de  paraître  aux  cours  de  Herbart,  et  ce  n'est  que  très 
lentement  que  l'émotion  s'apaisa  et  que  les  étudiants  reprirent 
successivement  leurs  places  dans  son  auditoire.  Herbart  soufïrit 
beaucoup  de  ces  événements^  et  voulut  d'abord  se  justifier  par  un 
petit  écrit;  mais,  changeant  davis,  il  se  tut  et  ce  ne  fut  qu'après 
sa  mort  que  ses  amis  publièrent  la  justification*. 

Peu  à  peu  Herbart  s'est  calmé,  lui  aussi,  et,  revenant  à  ses 
recherches  psychologiques,  il  les  publie  en  1839-1840 ^  L'année 
suivante  il  rédige  la  deuxième  édition  de  son  Encyclopédie  de 
philosophie,  en  augmentant  et  corrigeant  la  première". 

Ses  cours  de  pédagogie  faits  sur  la  base  de  son  nouveau  manuel 
l'astreignirent  bientôt  à  remanier  cet  ouvrage.  Le  livre  était  des- 

1.  Commentalio  de  realismo  nalurati.  (jualem  proposuit  Tfi.  Ern.  Sc/mlziiis  de 
philosopliia  in  Ac.  Georgia  Auç/usta  bene  meritissimuK,  1837;  Hnrtonst..  t.  XII, 
p.  283ot  suiv. 

2.  Wii'sncr.  Ilerharts  piidaçi.  Schriflen,  pp.  (i  et  7.  Hcnnip-,  Jufi.  Frie<l.  ller- 
barl. |)p.  i2  et  43.  Sniidts  Erinn.,  Kelirh.,  1,  ji.  xxxxiv. 

3.  Smidl,  Erinn.,  Ih. 

K.  Erinnerunçf  an  die  GHUinr/isclie  Knladroplie  im  Jalire  t8â7.  (Harton- 
sh'in,   W..  XII.  1).  319),  édilo  par  Tauto,  profossour  à  Kôniprsbcr-.   1842. 

").  l'si/cholof/ische  Untersuchungen,  Gottin-cn,  I.  ISlt'J,  II,  IS'.O:  II.irL.  \V.. 
Vil,  l)p.  183,  337  ot  suiv. 

0.  Kurze  Encyklopcidie  der'  P/iilu.<!ùplii('.  li.illc.  isil. 
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tiné  à  u  compléter  la  Pc<ta<iogic  rjcnërale  en  traitant  avec  plus  de 
détails  les  (juestions  concernant  l'àgc  des  élèves,  les  diverses 
matières  de  renseig:nement,  les  établissements  scolaires  elles  mul- 
tijiles  défauts  auxquels  il  fallait  remédier»  '.  Les  étudiants  furent 
donc  obligés  de  se  servir  de  deux  manuels,  d'où  résulta  nécessaire- 
ment un  trrave  inconvénient.  Pour  y  remédier,  Herbart  réunit  et 
fond  en  un  tout  ces  deux  ouvrages  en  introduisant  dans  le  second 
les  idées  principales  du  premier.  (]'est  la  forme  actuelle  de 
VEsquisso,  son  ouvrage  le  plus  répandu. 

Ce  livre  à  peine  paru,  dans  l'été  de  18il  les  GôUingische  gelrhrtr 
Auzi-ii/en  publaient  la  triste  nouvelle  suivante  :  «  Notre  Université 
et  avec  elle  le  monde  scientifique  tout  entier  a  éprouvé  une  dou- 
loureuse perte.  Le  14  août,  à  trois  beures  du  matin,  mourut,  par 
suite  d'une  apoplexie,  Jean-Frédéric  Herbart,  conseiller  antique, 
professeur  régulier  de  pbilosophie  »-. 

Par  un  singulier  destin,  il  devait  donc  finir  sa  carrière  sur  la 
même  scène  et  dans  le  môme  rôle  par  lequel  il  avait  débuté. 

Entre  son  premier  et  son  dernier  écrit  pédagogique  s'étend  une 
œuvre  immense  que  son  fidèle  disciple  Hartenstein  a  publiée  en 
13  volumes  -  et  qu'édite  actuellement  dans  l'ordre  cbronologique 
le  D--.  K.  Kcbrbacli  *. 

Cette  œuvre  forme  un  tout,  un  seul  groupe  d'idées  clairement, 
nettement  liées  ;  un  sj-stème  composé  de  quatre  parties  distinctes,  à 
savoir  :  la  pédagogie,  la  psychologie,  la  morale  et  la  métaphysique. 
"Les  premières  recherches  philosophiques  ne  sont  que  les  tâtonne- 
ments d'un  étudiant  qui  cherche  sa  voie.  Son  véritable  point  de 
départ  est  la  pédagogie.  Le  séjour  en  Suisse,  la  connaissance  do 
•  l^cstalozzi  et  deNiemeyer,  le  séjour  et  ses  occupations  à  Brème  et 
nombre  d'autres  événements  l'ont  jeté  et  retenu  dans  cette  voie, 
qui  l'amena  à  la  psychologie  et  à  la  morale,  comme  bases  de  la 
pédagogie;  et  de  leur  côté  ces  deux  disciplines  l'amenèrent  à  la 
métaphysique  où  il  chercha  à  les  appuyer. 

Tout  d'abord  il  ne  songe  qu'aux  besoins  de  ses  auditeurs.  Pour 
éviter  de  dicter  il  leur  donne  un  manuel.  C'est  ainsi  qu'il  écrit  la 

1.  Analijlische  Belfuchliuir/  Jcs  Xalarrechts,^  180,  note;  Kolirb.,  t.  X.  p.  434. 

2.  Gollingische  qelehrle  Anzeigen,  année  1841,  p.  1321. 

3.  Harlensloin,  Wn-harCs samtlicke  Werhe,  Loipzij;-,  I-XII,  18.o0-1852;  XIII,  1893. 

4.  D'   K.  Kelirhîicii,   llerbart's  sumtlielte   l\'e>7,e,  Liinp-nsaiza  depuis  1887, 
10  voliin.rs. 
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PiklfiQ'Mjie  gciirralf,  la  Philosophie  pralifjue  gi'nih'ale  {la  morale),  le 
Manuel  de  la  Psrjcholorjie  et  les  Points  essentiels  de  la  Métaphy- 
sique. A  la  suite  d'un  travail  laborieux  et  infatigable,  de  chacun 
de  ces  ouvrages  sort  un  deuxième.  Le  premier  donne  naissance  à 
VFsfjuisse,  le  second  à  V Analyse  du  droit  naturel  et  de  la  morale^  le 
troisième  à  la  Psychologie  comme  science  et  le  quatrième  à  la  Méta- 
physique yénéralc. 

Chaque  partie  de  son  œuvre  est  donc  composée  de  deux  ouvra- 
ges, qui  de  leur  côté  sont  appuyés,  développés  et  complétés  par 
une  série  d'écrits  plus  ou  moins  imi)ortants. 

Herbart  ayant  débuté  par  où  il  aurait  dû  finir,  ses  travaux  ne 
se  succèdent  pas  méthodi(juement.  Il  les  mêle,  il  les  confond,  de 
temps  en  temps  il  repreml  quelques  parties  selon  les  cours  qu'il 
fait  à  l'L'niversité  et  selon  les  circonstances  extérieures.  Il  est  donc 
alternativement  pédagogue,  philosophe,  psychologue  et  méta- 
physicien, sans  cependant  jamais  s'égarer  bien  loin  de  la  péda- 
gogie. Il  reste  toujours  le  pédagogue  parmi  les  philosophes,  mais 
aussi  le  philosophe  parmi  les  pédagogues.  Et  cette  double  direction 
de  ses  efforts  fut  précisément  la  première  cause  de  son  insuccès  :  les 
philosophes  méprisèrent  chez  lui  le  pédagogue,  et  les  pédagogues 
dédaignèrent  en  lui  le  philosophe. 

D'un  naturel  conservateur,  en  quelque  sorte  hostile  au  libéra- 
lisme, comme  l'avouent  ses  disciples  eux-mêmes  ',  et  voulant 
cependant  contribuer  au  progrès,  il  s'est  trouvé  dans  une  situation 
très  ingrate.  Comme  philosophe  il  ne  pouvait  réussir  auprès  de 
Hegel  et  de  Fichte,  ni  comme  pédagogue  auprès  de  Niemeyer,  de 
Schwarz  et  de  Pestalozzi.  Hegel  a  puisé  toute  sa  force,  toute  sa 
grandeur  dans  le  passé  de  l'humanité;  Fichte  avait  jeté  son  âme 
ardente  vers  l'avenir.  Herbart  resta  sur  le  sol  changeant  du  pré- 
sent. De  même  Niemeyer,  Schwarz  et  les  humanistes  se  sont 
tournés  vers  le  passé  où  ils  trouvèrent  un  terrain  solide  et  fertile; 
Pestalozzi,  avec  son  regard  de  voyant  et  sa  croyance  d'apôtre,  con- 
centra ses  vues  sur  l'avenir;  Herbart  hésita  sur  le  terrain  mal 
assuré  de  son  présent.  Ce  «pii  lui  manquait,  c'est  le  sentiment 
profond  qui  attache  l'âme  à  IimiI  ce  (|ue  le  passé  peut  rendre 
si  cher  à  l'homme,  l'amour  i)rolond  i\\\\  lie  le  cœur  aux  traditions, 
aux  vieilles  habitudes,  aux  anciennes  coutumes,  à  tout  ce  qui  nous 

1.  Alliliii,  Zeilsc/nift  far  exucle  i'hilosopltie.  l.  1.  |).  7:{. 
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rostiMlc  nos  pôros.  D'aulro  part  il  no  possédait  pas  l'imagination 
hanlio  d'un  Fichlc,  d'un  Pestalozzi  pour  s'cMigagcr  ou  s'envoler 
dans  les  concepts  grandioses  de  l'avenir.  Déjà  en  17!)o  un  de  ses 
professeurs  le  jugeait  ainsi  :  ((  llerbart  est  un  esprit  philosophique 
et  en  géiu  lal  un  adolescent  superbe,  mais  il  semble  avoir  mûri 
trop  tôt  d'un  si>ul  côté.  Il  lui  manque  le  génie  de  la  jeunesse. 
L'éducation  aurait  dû  travailler  chez  lui  d'autant  plus  dans  le  sens 
opposé,  que  la  nature  ne  lui  avait  accordé  que  très  peu  d'imagina- 
ticn  et  de  sentiment,  ces  deux  harpes  éoliennes  qui  seules  conser- 
vent le  charme  éternel  de  la  jeunesse  chez  l'homme  »  '. 

Ce  caractère  froid,  sans  hardiesse  dans  l'invention  et  sans  ten- 
dresse pour  les  vieilles  traditions,  n'était  nullement  fait  pour  attirer 
les  cœurs.  iVussi  n'avait  il  que  peu  d'amis  et  presque  point  d'au- 
tres que  ceux  de  sa  jeunesse,  avec  lesquels  il  entretenait  une  cor- 
respondance lente  et  très  cérémonieuse.  Ni  à  Gôttingue  ni  à 
Konigsberg,  il  n'avait  de  relations  personnelles  et  intimes  avec  ses 
collègues;  tout  au  contraire,  un  de  ses  biographes  dit  :  «  Son  atti- 
tude compassée  et  pédante  unie  à  une  forte  dose  de  présomption 
suscita  de  fréquentes  antipathies;  il  se  plaignait  toujours  de  ce 
que  les  étudiants  ne  suivaient  pas  assidûment  ses  cours,  et  les 
divers  ordres  d'examen  qu'il  savait  obtenir  du  gouvernement 
n'amélioraient  point  la  situation  »  -. 

Ce  qui  devait  aussi  choquer  en  lui  c'est  le  dédain  avec  lequel  il 
jugeait  ceux  dont  il  se  posait  comme  adversaire.  Au  sujet  des 
célèbres  discours  de  Fichte  il  écrit  à  un  de  ses  élèves  :  «  Dans  les 
discours  à  la  nation  allemande  vous  trouverez  une  foule  d'absur- 
dités pédagogiques  contre  lesquelles  il  vaudra  la  peine  de  lutter 
vaillamment  »  ^  Dans  une  autre  lettre,  ayant  reçu  la  nouvelle  que 
les  disciples  de  Hegel  éditaient  les  œuvres  complètes  de  leur 
maître,  il  écrit  :'((  Ce  qui  fait  encore  l'honneur  de  Hegel,  c'est,  à 
mon  avis,  qu'il  n'a  pas  beaucoup  écrit,  et  que  —  sua  sponte  —  il 
n'a  pas  importuné  trop  le  public;  maintenant  voilà  qu'on  vou- 
drait —  u?  puris  natiiralibus  —  jeter  en  proie  à  la  critique  l*'homme 
qui  a  probablement  senti  lui-même  qu'il  ne  savait  pas  écrire»'*. 

1.  Woltmann,  dans  Smidt,  Erinn.,  Kehrb.,  t.  I,  p.  xxxxv. 

2.  Putz,  Univ.  Konif/sôerg,  p.  135.  Cité  par  Paulsen  :  Geschichte  des  gelchrlen 
Unlernchls,  T  Aufl.,  Leipsip,  18*J7,  t.  II,  p.  274. 

'S.  lieli'/u.,  p.  219;  lettre  à  Griopenkerl. 

4.  Karl  Brandis,  Ungedruckle  Briefe  von  J.-F.  llerbart,  p.  34. 
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A  co  dédain  il  joiyiuut  une  certaine  aiïeclation  qui  se  trahit 
également  dans  ses  lettres.  Après  l'ofTro  pour  la  chaire  de  Kant, 
en  même  temps  qu'il  parle,  dans  une  lettre  à  un  ami,  de  son 
«  bonheur  inattendu  »,  il  communi(ine  la  nouvelle  à  son  élève  en 
ces  termes  :  n  Le  roi  de  Prusse  a  ilonné  un  ordre  de  cabinet  formel 
au  sujet  de  ma  nomination.  Opposcrai-jc  un  refus  à  un  souverain? 
Je  ne  le  voudrais  pas,  ne  serait-ce  que  pour  ne  pas  sembler  incon- 
séquent puisqu'on  a  considéré  ma  première  lettre  comme  une 
sorte  d'assentiment  »  '.  Puis  oubliant  bien  vite  son  «  bonheur 
inattendu  »,  déjà  en  1817  il  écrit  :  ((  Le  royaume  de  Westphalie  m'a 
chassé,  autrement  je  serais  encore  là  »  (à  Gottingue)  -. 

Un  tel  caractère  était  incapable  d'entraîner  et  d'enOammer  la 
-jeunesse  et  de  se  rendre  populaire  dans  le  monde  savant.  Aussi 
c'est  dans  ce  caractère  que  nous  devons  chercher  une  des  princi- 
pales raisons  de  son  insuccès,  puisque  ce  caractère  s'exprime 
même  de  la  façon  la  plus  frappante  dans  son  stj  le. 

Ce  style  guindé,  pédant,  alTecté  et  dédaigneux,  retlète  égale- 
ment toutes  les  fautes  du  goût  littéraire  do  cette  époque. 

La  période  classique  de  la  littérature  allemande  qui  commence 
avec  l'avènement  de  Frédéric  II,  dont  le  mépris  pour  l'allemand 
fut,  selon  (àœtlie,  un  véritable  bonheur  pour  son  développement  ^ 
débuta  par  une  confusion  extraordinaire,  résultat  de  la  liberté 
presque  illimitée  du  néologisme.  «  Tout  écrivain  pouvait  se  faire, 
pour  ainsi  dire,  une  langue  à  part,  une  terminologie  dont  il  faut 
avoir  la  clef'.  » 

Herbart  a  largement  usé  de  cette  liberté.  Il  s'est  créé  une  termi- 
nologie, tout  un  langage,  en  imitant  cette  langue  par  laquelle 
Gœthe,  enfant,  effraya  tellement  le  bon  coiffeur  de  son  père  que 
celui-ci  eût  failli  couper  la  gorge  du  conseiller  impérial,  s'il  avait 
eu  déjà  le  rasoir  en  main  ^  Du  reste,  Herbart  n'était  pas  le  seul  à 
subir  cette  influence  du  néologisme.  C'était  la  mode  du  temps; 
({  même  les  auteurs  les  plus  vantés  conservent  quelque  chose  de 
l'allure  pesante  de  cette  langue  à  laquelle  Gœthe  et  Schiller  n'ont 
pu  échapper  qu'à  force  de  géniedans  leurs  écrits  en  prose  ))^  ((  Se 

1.  Religu.,  j).  ISd:  Icllre  à  Charles  de  Siciurr. 

2.  I/>.,  |).  208:  lettre  au  luèiue. 

3.  Gœthe,  Aus  meinein  Leben,  liv.  Vil.  Édition  Cinlta,  t.   IV,  p.  I()2. 

4.  Heiniich,  Histoire  de  la  litlérature  allemande,  t.  111,  |).  277. 
.5.  Gœtlie,  Aus  meinem  Leben,  liv.  II.  Kdil.  Cotta,  t.  iV,  |>.  21). 
(5.  lleinrich,  Histoire  de  la  littérature  alh-mande,  t.  111,  p.  277. 
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laisser  aller  à  des  paradoxes  el  à  des  phrases  emphatiipies  fut  con- 
sidéré ot  rccherolié  comme  la  mar([iie  d'un  (>s[)rit  soi-disant  sniié 
rieur.  '  >^ 

Déjà,  dans  les  premières  lettres  de  llerbart,  nous  rencontrons 
((  la  loniïueur  des  périodes  auxquelles  s'ajoutent  les  diflicultés 
irinlerprélalion  qui  résultent  de  l'emploi  fré(iuonl  do  formules 
abstraites  » -.  Les  tournures  au  ptnt  de  lllôtel  de  Hambouillet 
y  abondent,  et  de  l'exagération,  du  raffinement,  de  l'intempé- 
rance cérémonieuse  des  manières,  de  Icxtravagance  spirituelle 
du  langage  devait  nécessairement  résulter  une  obscurité  qui  n'a 
pu  (lu'augmenter  dans  ses  œuvres  philosophiques  où  souvent 
vient  s'ajouter  l'obscurité  de  sa  pensée.  Il  n'y  a  pas  lieu  de  s'éton- 
ner si  le  ministre  Altenstein  (I8.*3l),  au  reçu  d'un  rapport  d'exa- 
niiii  fait  par  Herbart,  disait  :  «  C'est,  pour  un  homme  comme 
llfiliarl.  singulièrement  obscur  »  ^  Et  personne  no  fut  choqué 
par  le  jugement  de  Jachmann  qui  prétondait  que  Herbart  avait 
employé  dos  termes  et  des  tournures  volontairement  obscurcis 
et  incompréhensibles  pour  donner  à  son  traité  de  pédagogie 
un  air  de  profonde  érudition  et  do  nouvelles  découvertes  philoso- 
phiques '. 

Cependant  Jachmann  s'est  trompé.  Herbart  est  un  exemple 
éclatant  de  la  vérité  do  l'axiomo  de  Bufïon  :  «  Le  stylo  est  l'homme 
mémo  ».  Le  style  do  Herbart  n'a  changé  que  très  peu  et  seule 
ment  dans  ses  derniers  ouvrages.  Ce  n'est  qu'à  cotte  époque  qu'il 
perd  de  son  attitude  cérémonieuse  et  qu'il  sait  conquérir  l'atta- 
cbement  do  quelques  fidèles  disciples.  Ce  changement  de  carac- 
tère explique  pourquoi  V Esquisse  d  un  cours  de  pédagogie  est  moins 
rude  et  moins  pénible  que  la  Pédagogie  générale. 

La  génération  de  1830-18W  avait  déjà  quelque  chose  do  l'esprit 
attentif  et  studieux  du  lecteur  allemand  d'aujourd'hui,  qui  ne  se 
rebute  point  du  labour  qu'exige  l'étude  d'un  écrivain  obscur,  si 
celui  ci  décèle  une  mine  de  pensées  aussi  riche  que  Herbart.  Doux 
de  ses  disciples,  Drobisch  et  StriimpoU,  commencèrent  à  parti- 
ciper aux  travaux  du  maître  qui  trouvait  aussi  en  Brandis  un 
oiitiquo  très  indulgent,  et  c'est  avec  une  joie  mélancolique  qu'il 

1.  Allihti,  dans  Zeitsclirift  fur  crac  te  l'Iidosophie,  t.  ],  p.  .%. 

2.  Hcinrich,  Histoire  de  la  littérature  allemande,  t.  111,  p.  277. 
:«.  JJ.irllioli.niai-Sallwiirk,  Herbarts  pàd.  Schriften,  t.  I,  p.  98. 
4.  Jachin.'.nn,  Hecemion,  Kehrb.,  t.  il,  p.  146. 
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écrit  on  1830  :  u  Je  n'ai  i|ur  trop  (loiiloiirciisomont  et  lru|)  Idiii^:- 
temps  éprouvé  (•(•«luc  veut  dire  :  élrc  tout  à  fait  isolé  ))  '. 

Si  Horbart  ne  savait  pas  s'attirci-  les  syinpatljics  en  généiai,  du 
moins  il  n'avait  pas  d'ennemis  pcisonncls.  «  Mon  mai-i  n"a 
jamais  fait  de  mal  à  p(>rsonne,  ni  volontaii-ement,  ni  même  en  en 
ayant  conscience  » -,  disait  sa  femme,  et  nous  la  croyons.  Il  était 
une  véritable  incarnation  de  l'impératif  ealéfi:ori(iue  de  Kant; 
toute  sa  vie  était  vouée  an  travail  scienti(i((U('  (|u'il  [)Oui'suivit  avec 
une  énergie  admirabl(\  avec  une  |)ati('nce  infatigable  et  pai-  lequel 
il  se  rendit  utile  à  l'humanité  dans  les  reclicrclies  de  la  vérité. 

L'Allemagne  lui  doit  beaucoup.  Par  une  (•riti(|ue  audacieuse  qui 
ne  recule  devant  aucune  négation.  (|iii  m-  se  eroit  liée  par  aucune 
des  opinions  admises,  lui  seul  aurail  suffi  pour  empêcher 
l'Allemagne  de  se  bercer  dans  de  ^aines  rêveries,  comme  «  si 
l'on  avait  déjà  découvert  l'unique,  vraie  et  complète  philosophie, 
fondée  par  Kant,  développée  par  Ficlite,  poétisée  par  Schelling  et 
systématisée  par  Hegel  »  '\  En  «  préservant  ainsi  l'esprit  alle- 
mand de  la  stagnation,  il  contribua  à  le  préparer,  le  fortifier,  le 
retremper  et  l'afTranchir  du  joug  de  toute  autorité  »  *.  U  a  donc 
pris  une  part  active  à  cette  «  grande  révolution  intellectuelle  qui 
est  loin  d'avoir  produit  toutes  ses  conséquences  »  '. 

Aussi  la  semence  de  Ilerbart  ne  resta  pas  stérile.  Ses  idées  philo- 
sophiques et  pédagogiques  ont  lentement  germé,  grandi;  elles  se 
sont  développées  en  donnant  naissance  à  toute  une  école  qui  s'est 
unie  dansh^  but  de  continuer  les  recherches  et  les  travaux  sur  la 
base(|ue  Herbart  leur  avait  donnée  et  dans  la  direction  qu'il  avait 
indiquée  et  poursuivie.  Cette  école  était  déjà  en  1874  si  considé- 
rable qu'elle  réussit  à  lui  ériger  un  magni(i([ue  monument,  inau- 
guré solennellement  au  centenaire  de  sa  naissance,  le  i  mai  1876, 
dans  sa  ville  natale"'. 

Le    grand  comité  ([ui    s'est   constitué    pour   honorer  ainsi    la 


1.  Karl  (IcMM,::  lînui.lis.  Unijedruckle  liriefc  U<;rhuyls.  !>.  (i. 

2.  K;irl  Slrackcrjalm,  l'ro(/ramm  der  lie'ihc/tule  zu  (ildunhurg.  anni-e  ISSl, 
p.  18. 

:t.  narlli..luiii,ii-Sall\viirk,  llerb  nls  pad.  Sr/triflm,  [.  I,   p.   1()7. 

4.  CiiTulain»  de  ses  disciples,  dans  Strackcrjaliri,  l'nii/rdiiiin  der  Healschide 
zu  Olden/)urf/,  p.  (i. 

ri.  Hciiirich.  UislaJre  de  la  Uttéraluve  allemande,  t.  111,  p.  27S. 

(■).  Karl  StrackiMJahn,  Das  Uerbarl-Denkmal  und  die  llerOart-Sli/lung  dans 
le  projrrainme  mentionné. 
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niémoiriMlii  maître,  coiilioiil  lo  nom  dcqualrc  vingt  doux  philoso- 
phes et  pèckigûgues  des  phis  connus  en  Allemajino,  et  certes,  leur 
circulaire tiui  accomiiaiiiiait  les  listes  dcsousi'ii|ilimi  cxpiinn'  l'opi- 
nion ircnérale  en  Allemagne  en  disant  : 

((  La  scvcrité.  la  [)rofondeur  et  la  richesse  de  son  esprit,  l'énergie 
et  l'cminente  sobriété  de  sa  pensée,  l'austérité  et  la  pureté  de  sa 
morale,  les  résultats  abondants  de  ses  recherches,  reconnus  en 
partie  même  eu  dehors  du  cercle  de  ses  disciples  proprement  dits, 
assureront  pour  toujours  à  Herljai-t  une  place  honorable  parmi  les 
plus  grands  philosophes  de  ranti(|uité  et  du  temps  moderne»'. 

1.  K.irl  SliackcrJMlin.  l)as  Ucriuvt-Denhmal  iind  clic  llcrbarl-Sliftuntj  dans 
II'  iiniLTaiiuiH'  iiuMiliiiinn'.  u.  fi. 


DEUXIÈME   PAUTIi: 
LE  SYSTÈME  PÉDAGOGIQUE  DE  HERBART 


cHAPiTin:  I 


IM.AN    DU    SVSTKME    CÉNI-RAL 


Quaiul  mr-me  Hcrbart  n'aurait  pas  tant  insisté  sur  le  fait  ((ue  sa 
péclajiojj:ie  doit  rtre  envisagée  dans  l'ensemljle  avec  sa  psychologie 
et  sa  doctrine  morale,  et  celles  ci  à  leur  tour  avec  sa  métapliysique, 
l'étude  de  son  œuvre  pédagogique  nous  obligerait  toujours  à  jeter 
un  coup  d'œil  sur  sa  philosophie  tout  entière,  car  la  simple  lec- 
ture de  ses  écrits  pédagogiques  montre  déjà  qu'ils  font  partie  dun 
ensemble  d'idées  fortement  liées  dans  la  pensée  de  l'auteur. 

Avant  d'exposer  le  système  pédagogique,  il  faut  donc  tout 
d'abord  déterminer  sa  place  dans  cet  ensemble  d'idées. 

((  La  pédagogie  comme  science,  dit  Herbart,  est  l'affaire  de  la 
philosophie,  notamment  de  la  philosophie  tout  entière,  aussi  bien 
de  sa  partie  théorique  que  de  sa  partie  pratique;  en  consé((ucnce, 
elle  est  aussi  bien  l'objet  des  recherches  transcendentales  les  plus 
profondes,  que  des  raisonnements  qui  synthétisent  tout  simple- 
ment les  différents  faits  donnés  '.  » 

Quelle  sera  donc  l'affaire  de  la  philosophie  d'après  Herbart? 

Quiconque  s'occupe  de  la  spéculation  arrive  à  un  point  où  il  lui 
semble  tout  à  fait  impossible  d'obtenir  un  résultat  satisfaisant 
sans  recommencer  et  parcourir  dans  une  marche  rapide  l'évolution 
des  idées  philosophiques,  depuis  les  premiers  essais  par  lesquels 
lintelligence  cherchait  à  se  replier  sur  elle  même,  jusqu'aux  efforts 
les  plus  récents  ayant  pour  but  de  pénétrer  l'àme  et  par  elle  l'uni- 
vers tout  entier. 

1.  OoUhir/isc/te  qelehrte  Anzeigen,  Goltinguc,  ISUO,  t.  1,  p.  7o3. 
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Apivs  avoir  éliulicsiicoessiveniont  ^^'olf,  Kanl.  Fichlo,  Scliclliiip:, 
onsiiilo  Spinoza  ol  Dcscarles,  et  apn's  avoir  rcconmi  dans  Schol- 
linir  ol  dans  Firlito  <»  un  S])inozismo  subjectif  »  '  aussi  peu  satisfai- 
sanl  qu(>lo  panthéisme  Spinozion.  iii(|ni(''té  et  irrité  parles  eontra- 
diolions  de  leurs  systèmes,  ne  vnyaiil  aucune  issue  pour  rentrer 
dans  la  réalité,  llerbarl  s'iMiluil  chez  les  (irecs  pour,  (*  dans 
l'histoire  de  la  philosophie  la  plus  r(>culée,  (h'iiouiller  les  idées 
l>rineipales  et  les  plus  claires  de  la  spéculation,  (jui  renferment  les 
lïiM'mes  de  tous  les  systèmes  ultérieurs-  ». 

Cependant  Herbart  n'est  plus  retourné  au  point  de  départ.  Vou- 
lant à  tout  prix  échapper  à  l'innuencc  «  des  doctrines  fortes  et  ori- 
ginales )\  c'est-à-dire  éviter  les  préjuges  d'écoles  et  le  danger  des 
idées  simplement  reçues,  il  ne  voit  aucun  autre  moyen  que  de 
reconstituer  la  philosophie  sur  la  base  primitive  (pi'il  trouve  dans 
l'antiquité  '. 

Ayant  remonté  ainsi  à  travers  Aristote  et  Platon  jusqu'à  la 
l)hilosophie  antésocratique,  il  pose  dans  sa  première  proposition 
de  doctorat  confl^i«s  reperiendi  ncxiim  necessarium  in  cogitationibus 
noslris  comme  l'essence  de  la  philosophie  en  général,  et  par  là 
«  il  renonce  à  toute  soi-disant  philosophie  d'existence  »*,  en  se 
limitant  purement  et  simplement  à  la  pensée  et  à  ses  concepts. 

(Juel  sera,  dans  ces  limites,  le  rôle  du  philosophe?  Les  anciens 
y  répondront  également.  La  préoccupation  de  IMaton  était  de 
développer  logitiuement  les  notions  ^  et  c'est  précisément  ce  déve- 
loppement des  notions  qui  rend  son  étude  extrêmement  utile  et 
éducative*^.  Il  en  est  de  même  chez  les  autres  philosophes  grecs. 
Donc  :  «  La  philosophie  doit  être  l'élaboration  des  concepts  ^  ».  Ces 
concepts  nous  sont  donnés  dans  la  réalité  par  l'expérience ^  mais 
comme  nous  les  recevons,  ils  sont  pleins  d'obscurités,  ils  consti- 
tuent les  pierres  angulaires  des  contiadictions,  ils  ont  des  liaisons 


1.  Zirnniermnnn,    Perioiltn  in   Uerbaris    Gei.slesf/anf/,  Silziingsboriclilc   dcr 
Wiener  Akndemie  Wien.  lS7(i.  l.  LXXXIll,  p.  205. 

2.  Lelirhuch  zur  Elnleilunq  in  die  l'hilosop/iie,  Voiredc,  /..  1""  Ausg.,  Kelirl)., 
IV,  p.  9. 

'■i.  I\urzp  barslellunç)  eines  Plans  zuplnls.  Vorlesvnçii'n.Kvhvh..  I,  p|i.  20r),2i)0. 

4.  Ziinmennann,  Sitzunr/sbei'ichte,  t.  LXXXIII,  p.  22."). 

•j.  Lie  l'ialonici  syst.  fund.  commentalio,  Kclirb.,  t.  I,  p.  J2I. 

0.  Ib.,  p.  330. 

7.  Lehrb.  zur  Einl.,  §  4.  Kclirl).,  t.  IV.  pj).  38.  45. 

8.  AUuemeine  Metaphysik,  S  iOG,  Kchrli..  l.  VIIl,  p.  13. 
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ilitruscs  l't  trop  l'iriidiies;  il  faut  duiir  les  souinclti'c  à  une  (■lalto- 
ralioM  mélhocliquc  afin  qu'ils  piiisscnl  iHre  pensés  sans  lioiihicr 
la  raison  '.  l'ai-  rxrmplo  les  conci'|)ts  •rr'tr(\  d'action  et  de  passion, 
d'attraction  d  de  n'pulsion,  d'orfi;'ani(|iic  d  d'iiior'naniiinc,  de  rai- 
sonnable, de  ciintiim  et  dcdiscn>t,  d"('l.'rni'l  r(  de  successif,  de  cau- 
salité et  do  liberli'.  etc..  ne  SI. ni.  par  suite  de  leur  obscurité  dans 
l'état  où  l'expérience  les  fournit,  ipn-  des  denii-ponsécs;  et  puis- 
qu'ils se  foruKMit  néccssaii'omcnl.  ils  attendent  aussi  nécessaire- 
ment l'élaboration  et  l'aclicvomont  par  l'esprit -.  Le  rôle  du  pbilo- 
sophe  est  donc  l'accomplissement  de  ce  travail. 

Le  pliilo.sophe  veut  en  outre  s'élever  au-dessus  de  la  délimitation 
étroite  conditionnée  par  l'expérience  ^  il  veut  chercher  la  vérité. 
Où  la  trouver?  Dans  nos  idées  et  dans  les  notions  fournies  par  le 
hasard  de  l'expérience  et  emmagasinées  involontairement  et  acci- 
dentellement, nous  ne  la  possédons  pas,  car  si  elle  existait  dans  cet 
ag-régat.  on  n'aurait  pas  besoin  de  la  chercher.  Que  faire  donc, 
puisque  nous  n'avons  rien  que  nos  idées,  nos  notions,  et  que  [es- 
prit n'en  peut  sortir?  Il  faut  donc  la  chercher  ici  même  par  une 
action  qui  s'élève  au-dessus  du  sens  commun.  j)ar  le  travail  piu- 
losophique.' 

Ce  travail  peut  être  multiple  et  de  sa  diversité  résulte  la  division 
de  la  philosophie  ^ 

Les  premiers  efforts  seront  ceux  qui  s'appliquent  à  rendre  les 
idées  claires  et  distinctes.  Une  idée  est  claire,  quand  elle  est  séparée 
et  nettement  distinguée  de  toutes  les  autres  ;  elle  est  distincte, 
quand  les  éléments  qui  la  constituent  sont  suffisamment  séparés 
et  distingués  les  uns  des  autres.  Les  idées  claires  pourront  prendre 
la  forme  des  jugements  et  ceux  ci  à  leur  tour  aboutiront  à  des  rai- 
sonnements, à  des  conclusions.  La  partie  de  la  philosophie  qui  se 
charge  de  ces  travaux  est  la  logique  ^  Elle  donne  des  préceptes 
pour  discerner,  ordonner  et  combiner  les  concepts  sans  se  préoc- 
cuper de  leur  contenu  respectif®. 

L'entendement,  par  sa  préoccupation  du  monde  extérieur  et 


1.  l'ber  i>/iilosoph'sc/ics  Studiitm,  Kclirb.,  t.  Il,  p.  276. 

2.  /6..  pp.  233  et  2U. 

•■i.  Lehrb.  z.  Einl.,  Kchrb.,  IV,  p.  00. 

4.  /6.,  S  a,  IV.  p.  4."). 

.').  Ib.,  ^  .ï,  ji.  45. 

0.  Jb.,  §3,  IV  édil.,  p.  41. 


no  1.I-:   SVSTKMK   l'KliACOlilUll-:   IIK   ilKllHAirr. 

iiiU'riour.  proiluil  on  nous  dos  notions  (jui.  au  fur  t'I  à  mcsuro 
qu'oUos  sont  ronduos  plus  clnircs  et  plus  distinctes,  deviennent 
moins  propres  à  nous  procurer  l'unité  clierchée  de  nos  pensées,  de 
nos  notions;  (|ui,  tout  au  contraire,  introduisent  des  divergences, 
dos  contradictions  dans  toutes  les  considérations  auxquelles  elles 
ont  rapport.  Bien  souvent  les  autres  sciences  s'efforcent  do  les 
éviter,  maison  vain,  et  c'est  à  la  philosophie  à  les  modifier  selon 
leur  structure  respective.  Cette  modification  se  fera  par  l'addition 
d'éléments  nouveaux  à  laide  desquels  cette  difficulté  s'efface.  Ce 
modo  d'élaboration,  ce  travail  d'achèvement  Jes  concepts  est  l'objet 
de  la  métaphysique'.  Elle  est  la  plus  ancienne  de  toutes  les  sciences 
philosophi(]ues-,  elle  en  est  aussi  la  plus  importante,  car  il  est 
impossible  d'arriver  à  une  connaissance  exacte  et  complète  do  la 
nature  et  de  nous-mêmes  tant  que  ce  travail  de  rectification  et 
d'achèvement  n'a  pas  été  achevée 

Ce  travail  d'élimination  dos  contradictions  dans  les  concepts 
s"ap|»li(iue  donc,  au  contraire  de  la  logique,  à  leur  contenu,  à  leur 
matière,  et  pouf  se  faire  à  deux  points  de  vue  :  au  point  de  vue 
général  en  traitant  les  principes  fondamentaux  comme  tels,  et 
au  point  do  vue  dos  sciences  particulières  dont  ils  font  partie*. 
De  là  deux  parties  de  cette  science  :  a)  la  métaphysique  générale, 
qui  a  pour  but  de  donner  une  explication  de  lexpérience  '  en  se 
chargeant  des  «  problèmes  intérieurs  »  de  cette  science*;  b)  la 
métaphysique  applifiuée",  f|ui  contiendra  les  «  problèmes  exté- 
rieurs ))'. 

La  métaphysique  générale  ou  «  métaphysique  sciontificjiic  »  ^ 
doit  nous  renseigner  tout  d'abord  sur  la  marche  particulière  de  la 
peiTsée"^  par  laquelle,  partant  de  l'expérience,  elle  veut  arriver 
au  réel".  Cette  première  partie  de  la  métaphysique  est  la  métho- 
dologie. La  deuxième  partie,  l'ontologie,  comprend  la  doctrine  des 

1.  Le/u/j.  zur  lilnl..  §  0,  Kclnl...  IV.  p.  'lO. 

2.  76.,  §  3,  IV"  ('■dilion.  \^.  :i4. 
-3.  76.,  §  7,  p.  4(i. 

4.  Ih..  §  7,  p.  40. 

.5.  Allq.  Met.,  §  81,  Kflirli.,  l.  VII.  y.  132. 

0.  76.,  g  120,  p.  231. 

7.  Lehrh.  z.  EinL,  J;  7,  IV-  «■dilion,  Kehrl..,  IV.  p.  40. 

8.  AlU/.  Met.,  §  120,  Kelirij.,  VII,  p.  229. 
y.  76.,  g  81,  p.  1.32. 

10.  76.,  §  80,  p.  132. 
il.  76.,  §  81,  p.  132. 
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èlres  et  des  i)liéiiomèiies  ivcls  avec  leurs  causes  réelles  ',  La  trui 
sièmc  partie  traite  de  la  causalité  apparente  dans  l'espace  et  dans 
le  temps,  de  la  matière  et  de  la  continuité  '.  Knllu  l'idéolo^ne  s'oc- 
cupe des  questions  idéales,  en  particulier  du  Moi  '. 

La  métai»hysique  appliquée  consiste  dans  l'application  des  idées 
et  des  principes  généraux  à  toutes  les  notions  pratiques  f|ue  nous 
possédons  sur  le  monde  et  sur  nous-mêmes  et  qu'on  i)eut  classer 
en  trois  groupes  :  la  psychologie,  la  philosophie  naturelle  ou 
cosmologie  et  la  théologie  naturc^llc  ou  i)hilosopliie  des  doctrines 
religieuses  '. 

Toutes  ces  parties  doivent  se  réunir  dans  un  système  ou,  pour 
mieux  dire,  dans  une  «  construction  de  concepts  »  qui,  si  elle  était 
parfaite,  représenterait  exactement  le  réel  (jui  sert  de  fondemcntà 
tout  ce  qui  existe  et  à  tout  ce  qui  nous  apparaît  \  Cet  ensemble  de 
sciences  n'a  pas  d'autre  but  que  de  nous  faire  bien  comprendre 
l'expérience  %  et  bien  comprendre  rex[)érience  c'est  débarrasser  de 
leurs  contradictions  les  concepts  aux<|uels  elle  conduit  nécessai- 
rement '. 

Outre  ces  concepts,  objet  de  la  métaphysique,  il  en  est  d'autres 
(|ui,  sans  exiger  un  pareil  travail  de  transformation,  demeurent 
cependant  insuffisamment  élaborés  par  la  logique  et  offrent  ceci 
de  particulier  qu'ils  entraînent  avec  eux  un  jugement  d'approba- 
tion ou  de  blâme.  La  science  qui  complète  les  concepts  par  une 
telle  appréciation,  c'est  l'esthétique**. 

Il  importe  de  bien  distinguer  l'esthétique  de  la  métaphysique; 
ce  sont  deux  sciences  tout  à  fait  hétérogènes'.  L'esthétique  ne  s'oc- 
cupe point  de  la  réalité  des  concepts  '°;  de  plus,  elle  n'envisage 
même  pas  les  concepts  comme  tels,  mais  toujours  comme  des 
notions  auxquelles  s'ajoute  un  jugement  primitif  et  absolu.  Ce 
jugement  ne  sort  jamais  des  concepts  seuls,  mais  toujours  de  leurs 

1.  Allf/.  Met.,  Kclirl)..  t.  Vil.  p.  i:!:!. 

2.  Ih.,  i  2-U)  et  siiiv..  KrlnK..  Vlll.  |..  lin  cl  5  SI.  Ivlui...  VII.  |.|i.  l:i:{  ri  l:t:;. 

3.  l/>.,  pp.  |:{3  et  13^». 

i.  I.e/irb.  z.  Ei)il.,  §  7.  Krlirb.,  IV,  ]>.  \i>. 
.").  Allg.  Met.,  ^  \m,  Kcl.il...  t.  Vlll.  p.  12. 

(i.  T/ieori.T  lie  altraclione  elemenlorum  Principia  Melapfnjsica.  i,  1.  Ki-luli.,  111. 
p.   100;  .lllrj.  Met.,  §  120.  Kclirb.,  VIF,  p.  22!». 

7.  Theoriœ  de  nllractione,  vU\,  §  i,  Kchrh.,  III,  p.  KiO. 

8.  I.ehr/j.  zur  Elnt.,  S  8,  Kchrl)..  t.  IV.  pp.  'iC  et  M. 
-t.  Allf/.  Met.,  S  SI.  Kflirh..  VII.  ji.  13:!. 

10.  Lehrb.  ziir  Einl..  S  S,  Ktluli.,  IV.  p.  M. 
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rapports;  s;ins  los  rapports  estliéli(|ucs  il  n'y  a  [>as  de  jugement 
estlii'tiipie  I.  V.u  d'autres  termes,  les  données  de  li^stiKHiciuc  ne 
sont  pas  les  concei>ls,  mais  les  rapports  dans  les(]uels  elle  veut 
faire  entrer  des  concepts.  La  difTérence  capitale  de  ces  deux  sciences 
est  donc  ([ue  la  mclaphysi<pie  puise  les  concepts  dans  l'expérience 
et  l'eslliétiquc  les  y  introduit'-. 

Applicjnée  aux  données,  l'esthétique  comprend  autant  de  parties 
(|u'il  y  a  de  jugements  primitifs;  par  là  elle  donne  naissance  à 
autant  de  sciences  pratiques  ou  sciences  techniques  qui  fournissent 
des  règles  sur  la  manière  particulière  dont  leur  objet  doit  être 
constitué  pour  obtenir  l'approbation  •'.  Une  série  de  sciences  pra- 
ti(iues  a  ceci  de  commun  que  nul  n'est  obligé  de  s'en  occuper.  Ce 
sont  les  arts  proprement  dits  (peinture,  musique,  etc.)  dont  les 
préceptes  ont,  précisément  par  la  raison  indiquée,  le  caractère  con- 
ditionnel. Mais  il  en  est  une  dont  les  préceptes  ont  le  caractère  de 
nécessité,  d'obligation.  Cette  obligation  résulte  de  ce  que  son  objet 
nous  est  constamment,  involontairement  et  nécessairement  pré- 
sent, car  l'objet  n'est  autre  que  nous-mêmes.  Celte  science  est  la 
science  de  la  vertu,  qui  au  point  de  vue  de  nos  actions  se  trans- 
forme en  science  des  devoirs  '. 

Chaque  partie  des  sciences  pratiques  s'appuie  sur  l'esthétique 
générale  qui  fournit  les  prescriptions  générales  de  ce  qui  peut  être 
approuvé  ou  blâmé.  C'est  ainsi  que  la  morale,  comme  science  de  la 
vertu,  reçoit  ses  préceptes  dans  les  ((  idées  pratiques  »  qui  sont  de 
deux  sortes  :  les  idées  pratiques  primitives  et  les  idées  pratiques 
dérivées^;  les  premières  servent  de  modèles  à  la  vie  pratique  des 
individus,  les  secondes  à  la  vie  des  sociétés  humaines. 

■^Ces  difîérentes  parties  de  la  philosophie  ne  sont  pas  isolées. 
Tout  au  contraire,  elles  sont  unies  : 

a)  Par  leur  point  de  départ  commun,  qui  est  l'expérience  ; 

h)  Par  le  travail  du  philosophe  qui  les  élève  au-dessus  de  l'expé- 
rience ; 

c)  Par  leur  retour  à  rcxpérience  qu'elles  doivent  éclairer; 

d)  Par  les  liens  de  leurs  objets  communs. 

1.  Allg.  Met.,  §  124,  Kchrb.,  VII,  p.  249. 

2.  Aus  den  Vorlesunqen  ufter  Hi?deilunr/  in  die  l'hilosop/iie,  Kehrb..  t.  IV, 
p.  107. 

3.  Lehrb.  z.  Einl.,  g  8,  Kelirb.,  IV,  p.  47. 

4.  Jb.,  §  0,  p.  47. 

5.  Ib.,  §  10,  p.  48,  et  Allgemeine  pra/clische  Philosophie.,  Kelirb.,  II,  p.  385. 
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Ainsi  la  nioralo,  par  cxoinplc,  est  roilrnii-iil  iit'c  à  la  psyclioio^ne 
cl  à  la  llH'olof^io'.  Celles  i-i,  de  leur  ci'ilt'.  soiil  étroitement  liées  à  la 
métapliysi(|ue  générale,  et  pai'  là  il  y  a  même  des  liens  entre  la 
psychologie  et  la  philosophie  iiatnrcllc -. 

(les  liens  se  ninlliplient  tlans  l'apijliealiun  des  sciences  par 
hKiuelIe  elles  peuvent  donner  naissance  à  des  sciences  nouvelles. 

(le  (jui  nous  intéresse,  c'est  l'application  de  la  morale  à  l'aide  tic 
la  psychologie.  Elle  peut  avoir  lieu  dans  deux  domaines  : 

ti)  Dans  la  vie  de  la  société,  c'est  à-diic  dans  ri-ltal.  el  il  en 
résulte  la  politique; 

h)  Chez  l'individu,  en  particulier  dans  la  vie  de  la  jeunesse,  et 
il  en  résulte  la  pédagof^ie  •'. 

En  résumé,  les  sciences  philosophi(|ues  forment  un  système, 
dont  renchaînement  est  le  suivant  : 

IMIll.OSOPIlIi;,    KI.Al'.OKATION    DKS    CONCKl'lS 


A.    LOGInlK  H.    MkTAI'HYSI'JCK  C.    KSTHÉTIOUE 

l'Mahoratioii  Transformations  et  aclicvement  But  :  les  conipléter  par  une 

au  point  do  des  concepts.  appréciation. 

l'orme.  /■  Met.  f/c'némle.     II.  Met.  nppliqw'-e.  I.  La  inora/e.  II.  Théorie 

Hut  :  rendre     1.  .Métliodologio.  1.  Théoio^'io  natur.      l.Doct.des    -2.  Doctrine  proprentent 
les  concepts    "2.  Ontologie.         2.  Philos,  natur.  idées  pri-      des  idées         dits. 

•lairsetdis-    3.  Synécholopic.  3.  Psycholoiric.  niitives.         dérivées. 

leur  application 

1.  à  la  soi.-iété  =  la  politique 

2.  à  l'individu  =  la  pédagogie. 

La  pédagof^ie  fait  donc  partie  de  la  philosophie  en  ce  qu'elle 
s'appuie  sur  deux  sciences  philosophiques,  dont  l'une,  la  morale, 
lui  indique  le  but  à  atteindre,  sa  tâche  en  général;  l'autre,  la 
psychologie,  lui  en  fournit  les  moyens  et  lui  signale  les  obsta- 
cles *. 

Opendant,  comme  toute  science,  la  pédagogie  doit  être  cons- 
truite avec  ses  notions  [)ropres,  et  doit  se  constituer  comme  centre 
de  recherches  particulières,  en  un  mot,  elle  doit  être  indépen- 
dante •'.    Cette  indépendance  n'est   nullement  altérée  par  le  fait 

1.  LfhrL.z.  Einl.,^  3,  Kehrb..  IV.  p.  :j'J. 

2.  M.,  |.|..  40,  39,  38. 

3.  /6..  p.  il. 

4.  Umriss  pâdagogischer  Vorlesiinf/en,  §  2,  Kolirl).,  t.  X,  p.  O'J. 

5.  Allrjcmeine  Fadagogik,  Einleitung,  Kelirb.,  t.  Il,  p.  S. 
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(lu'oUo  s"appuie  sur  la  morale  et  sur  la  psychologie,  car  elle  les 
attire  dans  son  système  en  les  traitant  comme  ses  bases  scienti- 
liques'. 

Comme  toute  science  philosophique,  la  pédagogie  a  pour  devoir 
l'élaboration  de  ses  concepts.  Cependant  ce  n'est  qu'une  de  ses 
considérations.  Il  y  en  a  d'autres  qui  résultent  précisément  de  ce 
que  la  pédagogie  est  à  la  fois  Tapplicalion  des  deux  sciences  indi- 
quées, et,  comme  telle,  elle  doit  avoir  égard  à  la  vie  pratique,  à 
l'art  de  l'éducation  avec  lequel  on  l'a  à  tort  et  si  souvent  con- 
fondue ■-. 

L'art  de  l'éducation  ne  demande  que  de  l'adresse  dans  son  exé- 
cution; c'est  une  afïaire  de  besoin  matériel,  d'un  besoin  général, 
pressant,  quotidien;  dans  sa  diversité  il  doit  répondre  à  des  exi- 
gences dilTércntes  suivant  les  cercles,  à  certaines  exigences  dans 
les  classes  supérieures,  à  d'autres  dans  les  cercles  inférieurs;  il 
réclame  des  expériences  spéciales  dans  les  écoles  et  d'autres  dans 
la  famille,  certaines  expériences  pour  le  sexe  féminin,  et  d'autres 
pour  le  sexe  masculin  ^.  Comme  tout  art,  l'éducation  n'est  qu'une 
somme  d'habitudes  unies  dans  un  certain  but  qui  exige  une  action 
continue,  adéquate  à  ses  résultats.  Pendant  son  exercice  elle  ne 
peut  se  perdre  dans  les  spéculations,  car  le  moment  d'application, 
où  mille  accidents  fâcheux  peuvent  la  contrarier  et  provoquer  des 
résistances  à  son  action,  demande  son  aide  prompte*. 

Tout  autre  est  la  science.  Celle  ci  est  un  ensemble  de  maximes 
qui  forment  un  système  d'idées,  liées  les  unes  aux  autres  dans 
leur  rapport  de  l'effet  à  la  cause,  de  la  cause  au  premier  principe. 
Elle  exige  un  travail  philosophique,  qui  consiste  à  déduire  des 
causes  une  doctrine  ^  La  science  de  la  pédagogie  nous  offre  ceci  de 
particulier  qu'elle  s'appuie  plus  fortement  sur  la  pratique  que 
toute  autre.  Nulle  science  ne  peut  se  passer  d'un  double  aspect  : 
d'une  part  de  la  réflexion  théorique  et  d'autre  part  des  considéra- 
tions pratiques.  C'est  une  loi  de  la  raison  qui  nous  obligea  appré- 
cier d'une  manière  calme  la  possibilité  dans  la  réalisation.  Or, 
dans  la  pédagogie,  ce  double  aspect  est  d'autant  plus  accentué. 


1.  Umris-s,  cliap.  i  et  ii,  Kclirl).,  t.  X.  p.  70  et  suiv. 

2.  Zwei  Vorlesungcn  ûber  Pâdarjor/ik,  Kelirb.,  t.  1,  ]).  283. 

3.  Gotlingische  gel.  Anzeigen,  1800,  p.  7.ï3. 

4.  Zwei  Vorlesunrjen  ûher  Ptulor/or/i/,-,  Kelnh.,  I,  p.  284. 

5.  Ib.,  p.  28.J. 
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qu'elle  esl  par  son  origine  une  science  (rai)plicali(ji].  la  tiiroric 
d'une  prati(iue  nécessaire  et  inévitable  '. 

La  pédagogie  est  donc  une  science  à  la  fois  indépendante  et  en 
même  temps  préparatoire  à  l'art  de  l'éducalinn  '-.  Par  cette  double 
nature  même  elle  se  partage  en  deux  gi-andes  divisions  :  la  péda- 
gogie spéculative  et  la  pédagogie  appli(iuéc;  celle-ci  est  fondée  sur 
des  notions  pratiques,  celle  là  sur  des  concepts  théoriques''. 

La  pédagogie  théorique  exprime  la  possibilité  de  l'éducation  en 
théorie  et  la  représente  dans  des  limites  ([ue  lui  impose  la  variété 
des  circonstances*.  Elle  s'appuie  tout  entière  sur  la  psychologie, 
c'est  pourquoi  elle  est  nommée  ((  pédagogie  psychologique  »  ^  Elle 
traite  des  conditions  et  des  causes  déterminatives  psychologi(iues 
de  l'éducation;  elle  n'envisage  dans  l'éducation  qu'une  pure  possi- 
bilité; et  puisqu'elle  ignore  les  diiïércnces  entre  ce  qui  est  bien  ou 
mal  approprié,  elle  explique  le  mauvais  procédé  aussi  bien  que  le 
juste  et  sert  à  chacun  de  miroir  pour  ses  actions.  Elle  est  utile  à 
tout  le  monde,  elle  aide  à  apprécier  ce  qui  csthypothétiquementbon 
et  convenable,  et  c'est  ainsi  (jne  chacun  peut  fixer  son  but  d'après 
les  éclaircissements  qu'elle  donne,  et  chacun  peut  choisir  ce  qu'il 
juge  le  n)eilleur.  La  pédagogie  psychologique  n'est  donc  nulle- 
ment réformatrice,  elle  est  purement  instructive  ^  Elle  établit  a 
priori  non  seulement  la  possibilité  de  l'éducation,  mais  aussi  les 
moyens  de  l'instruction  et  les  institutions  par  lesquelles  ces 
moyens  entreront  en  activité;  elle  montrera  combien  l'enfant  est 
accessible  à  divers  modes  d'instruction,  et  fera  apprécier  les 
facultés  naturelles  et  les  aptitudes  acquises  par  chaque  âge;  elle 
parlera  des  livres,  des  appareils,  des  moyens  d'encouragement  ou 
de  contrainte,  pour  démontrer  comment  ils  doivent  être  construits 
afin  que  leur  efficacité  à  l'égard  de  certains  élèves  types  se  puisse 
manifester  dans  toute  sa  plénitude;  il  y  aura  des  chapitres  sur  1rs 
séminaires,  etc.  '. 

1.  .ijiliûrisine:/,  ll.irlcrislciii  W.,  t.  XI,  |i.  'h2'\  :  Ans  den  Vorlesungen,  Will- 
mann,  I,  pp.  .Ï48,  2:!S;  Znei   \'o,lesuin/eri,  Kclirli..  I,  \t\).  2Sl,  2ST. 

2.  Zwei  Vorlesunr/en,  Kolirl).,  I.  |>.  2S0. 

'S.AIlrj.  Pud.,  liv.  1,  Chili..  11.  K.'lirl...  I.  II.  p.  :V2. 

4.  Ib.,  Einl.'itun^,  Kelirb..  11.  p.  10. 

5.  Briefe  ûber  die  Anwenduiif/  dev  Psijcliolojie  auf  die  Pildarjoriik.  Y"  k-Urt". 
Kchrb.,  t.  IV.  ]).  .342. 

(i.  Apli.,  W.,  XI.  p.  4:îÛ. 

7.  Briefe  il.  d.  Anw.,  Keliil>.,  t.  IX.  pp.  :U2  .-t  :H:!. 
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La  p('-ilaii-Oiiio  i)raliqii(\  par  coiilre,  doil  (loiiner  une  réponse  à 
cotte  question  :  que  veut-on  quand  on  commence  l'éducation?  Elle 
met  sous  les  yeux  de  l'éducateur  un  plan  semblable  à  une  carte 
g'éoi'raphiquc  ou  au  plan  détaillé  d'uin'  \ille  bien  bâtie,  où  l'œil 
peut  s'orienter  d'un  seul  coup.  Elle  intllipie  donc  le  but  pratique 
de  l'éducation  et  en  même  temps  quel  genre  d'expériences  on  doit 
clierclier  et  iiréparer'.  Ces  expériences,  dont  l'éducateur  aura 
besoin,  pi'uvent  se  grouper  selon  leurs  différents  rôles  en  trois 
parties  :  le  gouvernement,  l'enseignement  et  la  discipline  -,  qui 
constituent  les  trois  concepts  principaux  d'après  lesquels  toute 
doctrine  d'éducation  doit  être  traitée  ^  Dans  un  sens  spécial,  le 
premier  doit  maintenir  l'ordre,  le  deuxième  inspire  de  l'intérêt  en 
fournissant  des  connaissances  et  le  troisième  envisage  directement 
la  formation  du  caractère. 

La  division  générale  sera  donc  : 


LE    SYSTEME    PEDAGOGIQUE 


A.  Phemikhs  i-bincipks  ou  les  B.  Thkorik  pkdagogiquk  ou  la  science  de  la 

SCIENCES    AUXILIAIRES.  PÉnAGOGIE    PROPREMENT    DITE. 

/.  La  morale    II.  La  psijcholof/ie      I.  La  pihhigoijie  spéculative      II.  La  p(klaf/.  appliqw'e 
indiquant  le        indiquant  les  ou  purement  ou  la  doctrine 

but  (le  t'édu-        moi/ens  de  l'édu-  psychologique.  d'éducation. 

1.  De  l'éducabilité  individuelle.    1.  Du  gouvernement. 

2.  Moyens   de   l'instruction.         2.  De  l'enseignement. 

3.  Institutions  pédagogiques.       3.  De  la  discipline. 

Il  est  à  remar(|ucr  que  Ilcrbart  n'a  donné  nulle  part  l'ensemble 
de  ce  système.  Toutes  ces  parties  sont  dispersées  dans  ses  diffé- 
rents ouvrages  dans  lesquels  elles  sont  traitées  de  manière  très 
inégale. 

La  morale,  sa  doctrine  la  plus  et  la  mieux  serrée,  est  exposée  : 

a)  Dans  VAllgemeine  praklische  Philosophie,  Gottingen,  1808; 
«Oiv  in-8°  gr.  ; 

h)  Dans  Analytische  Beleiichlwvj  d.  Noturrerhts  \md  der  Moral, 
Gottingen,  1836;  264-xvii  in-8«  gr.  ; 

c)  Dans  J.ehre  v.  d.  Freiheil  des  menschl.  W'iUens,  Gutting., 
1836  ;  2")o-x.\iv  in-8°gr.; 

1.  Allç).  PiicL,  Einleitung.  Kchrlj.,  t.  II.  p.  10. 

2.  Herijart  emploii;  re.xprossion  ■•  Zuclit  ».  Cf.  la  noie  chap.  vu. 

.3.  Ûber  meinen  Slreit  mil  der  Modephilosophic,  Kclnl)..  l.  II.  \>.  KiT. 
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■  (/)  Dans  nombre  de  i)e(its  Iraih's,  dissertalioiis  et  arlicles,  parmi 
lesquels  on  peut  citer  :  Gcspràclt  ahrr  dus  /Ji'ise,  1S17,  Kimif^sberg, 
ISi-vni  in  8"  gr.  ;  fJOer  dir  gute  Saclic,  ISTî),  Leipsig,  H\  in-S"  gr.  ; 
liitmerkunijen  iiber  die  Ursachoi,  icckhe  das  Elnverslàndniss  iiber 
die  erslen  Grande  der  praklisclien  Phitonophie  crsrhweven,  1812; 
t'Oer  ninirje  Beziehunfjen  zivlschen  l'sijcholoijle  und  Slnalstrissen- 
scliafl;  Aphorismen  •,  etc.; 

e)  Dans  ses  œuvres  encyclopédiques  comme  :  Einleitinvj  in  die 
J^hilosophie  et  Encuklopadii'  der  Philosophie. 

La  psychologie,  la  [)arli('  la  plus  a[)[)r»>f()ndi(^  de  tout  son  sys- 
tème, est  exposée  : 

'/)  Dans  Lehrbuch  zur  Psi/chologir,  Konigsberg,  ISIC,  l!>S-viii 
in-8"gr.; 

h)  Dans  Psychologie  als  W'issenschafl,  Konigsberg,  182i-25, 
2  vol.,  390-xiv  et  oil-xxviii; 

c)  Dans  de  nombreux  opuscules,  parmi  lesquels  il  faut  men- 
tionner :  Psychologische  Unlersuchungen  ûber  die  Starkeeiner  gege- 
henen  Vorslellung,  1812;  Psychologische  Unlersuchungen,  1839- 
18iP. 

(/)  Dans  ses  œuvres  encyclopédiques. 

La  théorie  pédagogique  proprement  dite  est  la  partie  la  plus 
vaste  et  en  même  temps  la  plus  embrouillée  de  toute  l'œuvre  de 
Herbart.  Elle  est  exposée  : 

(t)  Dans  Allgemeine  Padagogik  ans  dem  Z/reck  der  Erziehung 
obgeleitet,  (iuttingen,  1800,  482-x  in-8"^gr.  Édit.Hartenstein,  t.  X; 
Kehrbach,  t.  II;  Willmann,  t.  I;  Bartholomui-Sallwurk,  t.  1; 
Richter,  t.  I; 

b)  Dans  Emriss  pddagogischer  Vorlesungen,  Guttingen,  183o, 
103  IV,  in  8°  gr.  ;  2«  édition,  1841,  202,  in-8''  gr.  Édit.  Hartenstein. 
t.  X;  Kehrbach,  t.  X;  Willmann,  t.  II;  Bartholomïi-Salhviirk  t.  I; 
IVifhler,  t.  I.  Reclam,  n°  27o3-5i,  Leipsig;  Zimmer.  Hihiiotliok 
Hiindel,  n"  13;i3  13;)o  (Halle); 

c)  Dans  des  opuscules,  notamment'*  : 


1.  Vnir  la  liste  détailU-c  do  ces  ouvragos;  dans  Zeitschrifl  filr  exacte  Philoso- 
phie (arliclo  dWllilin),  1,  ISOl,  p.  T'J. 

2.  Ih. 

3.  Ces  opuscules  sont  réimprimés  dans  Harlensleiu,  Opits^^ules   de  Herbart, 
t.  l-III:  dans  Ilart.  W.,  t.  VII,  X,  XI,  Xll  et  XIII;  dans  Kelirbacli,  selon  leur 
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1.  licrirJdr  an  Itrrrn  v.  St<'igr)\  171)7-1)0; 

2.  Idecu  zii  einem  /lidagogischeu  Lelirplan,  1801; 

3.  Cher  PeslalozzTs  ueuesle  Schrifl  :   W'ie  Gertrud  ilur  h'indev 
1,'hrt,  1802; 

\.  Pestalozzi's  Idrr  eines  ABC  der  Anschaidniff,  1802,   1804 

i2"^ôil.:); 
,").  Rede  bel  Erijffnung  der  Voiiemng  ï(her  Piidagogik,  1802; 
(').  L'her  die  (islhelische  Darslelhuuj  der  Well\  Nachschrifl  ziir 

2''"  Auflagc  von  Pcstalozzi's  Idce  cincs  ABC  der  Aiischau- 

iing,  180i; 

7.  Cher  dçnSlandinniLt  der  Beurlheibmg  der  Peslalozz.  Unler- 
richtsmethode,  1804; 

8.  Voirede  zu  Dissens  Knrze  Anleihing  zur  Odi/ssee,  1801)  ; 

9   Uber  die  Einriehtung  eines  pàdagogischen  Seminars,  1809; 

10.  Lber  pndagogisclie  Discussionen,  1810; 

11.  Cher  Erziehung  unter  ô/fenllicher  Milivirkung,  1810; 

12.  Ùber  die  dunkle  Seile  der  Pâdagogik,  1811; 

13.  Demerliungen  ùber  einen  pàdagogischen  Aufsatz,  1814; 

14.  Ùber  die  allgemeine  Form  einer  Lehranslall,  1814; 
lo.  Lber  meinen  Streil  mit  der  Modephilosophie^  1814; 

16.  Ùber  das  Verhàllniss  der  Schule  zum  Leben^  1818; 

17.  Pàdagogisches  Gutachten  ùber  Schulklassen,  1818; 

18.  Uber  den    UnlerricJil   in  der  Philosophie  auf  Ggninasien, 
1821; 

11).  Abhïdfe  fur  die  Miingel  der  Ggmnasien  und  Pralschulen, 
1823; 

20.  Malhemalischer  Lehrplan  fur  die  Bûrgerschulen^  1824; 

21.  Ùber  das  Verhàllniss  des  Idenlismus  zur  Padagogik,  1831  ; 

22.  Driefe  uber  die  Ann'endung  der  Psgchologie  an f  die  Piida- 
gogik^  1831; 

dj  Dans  Aphorismen  zur  Pàdagogik; 

e<  Dans  ses  œuvres  encyclopédiques. 

/■)  Dans  nombre  de  comptes  rendus  sur  des  ouvrages  pédagogi- 
ques. 

Malgré  ces  multiples  ouvrages  et  articles,  quelques  parties 
fie  la  pédagogie  sont  restées  fragmentaires.  Telle  est  la  pédagogie 


date,   t.  I-X;  dans   Ziller,    Herbarlische  Reliqu'œn:  dans  Willnianii,   //.   pikl 
Scliriflen,  I-II,  et  dans  Bartliolom/li-Sallwiiik,  1  et  11. 
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psychologique  dont  il  ne  doiiiie  ((u'uiic  esquisse  dans  les  Ijltres 
sur  l'application  de  la  psijciiologic  à  la  pédagogie  et  dans  Vh's(juisse 
d'un  cours  de  pédagogie.  La  partie  la  mieux  élaborée  est  celle  de 
renseignement,  qui  renferme  les  idées  principales  de  sa  pédagogie 
et  qui  doit  être  considérée  comme  le  centre  de  sa  doctrine,  dont 
nous  donnons  l'exposé  dans  les  chapitres  suivants. 


(JIAPITHR  II 


LA    MORALE    (:()MME    BASE   DE    LA    PÉDAGOGIE 


Parmi  les  nolious  fournios  par  roxpérience,  que  le  travail  du 
philosophe  doit  débarrasser  de  leurs  contradictions  inhérentes,  il 
y  en  a  qui  ne  visent  pas  à  faire  comi)rendre  l'expérience,  mais  qui 
doivent  être  considérées  comme  modèles  pour  ce  que  l'expérience 
doit  impliquer.  Ces  modèles  ne  se  trouvent  pas  dans  les  données; 
mais  le  contemplateur  qui  considère  la  donnée  comme  suscep- 
tible de  formation  et  qui  la  juge,  les  y  découvre.  Celui  qui  les  a 
trouvés  peut  les  résumer  dans  une  doctrine.  Cette  doctrine  sera 
l'esthétique  \ 

La  partie  de  resthétiquc  qui  établit  les  modèles  pour  la  volonté 
humaine  est  la  morale.  On  l'api^elle  «  philosophie  pratique  », 
puisqu'elle  traite  de  la  vie  pratique,  des  actes  humains;  elle 
explique  ce  qui  est  bon  et  ce  qui  est  mauvais^. 

Qu'est-ce  qui  est  bon?  Qu'est-ce  qui  est  mauvais? 

La  science  répond  :  tout  ce  qui  est  moralement  beau,  est 
également  bon;  et  le  mauvais  c'est  ce  qui  est  moralement  laid. 
C'est  donc  le  goût  qui  nous  guide  dans  le  jugement  moral.  Mais 
le  goût  est  incertain,  dira-ton.  Certes,  l'expérience  nous  montre 
que  les  jugements  portés  sur  les  objets  complexes  sont  variables. 
Mais  il  faut  faire  abstraction  de  tout  ce  qui  est  inconstant  ou 
variable  et  qui  par  suite  détermine  des  états  d'âme  inconstants, 
variables.  Il  faut  donc  remonter  aux  éléments  primitifs  du  juge- 

L  Enliiiirf  Z1I  Vorlesi/iif/et},  etc.,  l'hrr  din  Ideenh/ire,  Kcliil).,  IL  p.  :J27. 
2.  AlUj.  pr.  Philos.,  Einlcilun^:-,  Krliil,.,  IL  l>.  33:). 
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ment,  et  c'est  précisément  lo  caractère  i)riiu'i|)al  du  jugement 
moral  de  se  porter  toujours  sur  ces  éléments  ([ui  sont  simples  et 
évidents  et  qui  entraînent  nécessairement  le  jugement  d'api)ro- 
bation  ou  de  blâme. 

Quels  sont  donc  ces  éléments? 

La  représentation  comme  telle  est  toujours  objet  de  l'entende- 
ment, par  conséquent  elle  nous  laisse  indifférents;  isolée,  elle 
n'éveille  aucun  sentiment.  Quoitpi'on  y  ajoute,  la  représentation 
comme  telle  n'entraîne  jamais  une  approbation  ni  un  blâme.  En 
d'autres  termes,  la  matière  nous  est  indiiïérente  et  ce  n'est  ipic  la 
forme  (|ui  est  soumise  au  jugement  estliéti((ue.  Ce  qui  nous  [ilaît 
ou  déplaît,  ce  ne  sont  pas  les  éléments  de  la  pensée,  mais  les  rap- 
ports (|u'ils  ont  entre  eux,  qui  constituent  précisément  la  forme 
de  leur  apparition.  Ainsi  dans  la  musique,  par  exemple,  un  son 
isolé  n'a  rien  de  ce  qui  constitue  une  tierce  ou  une  quinte,  (lui 
résulte  précisément  du  rapport  de  sons  qui  résonnent  à  la  fois*. 

La  morale,  comme  science  esthétique,  ne  doit  ni  définir  ni  faire 
des  démonstrations;  elle  n"a  qu'à  nous  transporter  dans  la  con- 
ception des  rapports  moraux  élémentaires,  autant  qu'il  y  en  a, 
qui,  dans  leur  représentation  parfaite,  engendrent  l'approbation 
ou  le  blâme  \ 

Ces  éléments  moraux,  qui  plaisent  ou  déplaisent,  sont  les  rap- 
ports de  volonté^;  car  ce  sont  à  eux  seuls  cjue  s'ajoute  le  juge- 
ment nécessairement  et  spontanément.  En  effet,  partout  où  les 
rapports  de  volonté  apparaissent,  l'approbation  les  sanctionne  ou 
le  blâme  les  retranche  '\  La  base  de  toute  morale  est  précisément  ce 
jugement  d'approbation  ou  de  blàme,  apporté  aux  rapports  de 
volontés  humaines. 

Ces  rapports  simples  sont  au  nombre  de  cinq^ 

a)  L'accord  ou  le  désaccord  de  la  volonté  avec  la  conviction 
morale  (|5  80)  ; 

h)  Rai)ports  de  comparaison  onlre  deux  vouloirs  au  point  de  vue 
de  leur  intensité  et  de  leur  extension  (s;  81); 

1.  Allf/.  pr.  Philos.,  \i*iu  sillli.licii  (les,  hni.irk.  Kclnh..  t.  H,  pp.  :j:J9  à  348, 
Le/irb.  z.  Einl..^  72.  Ki-liih..  I.  IV.  p.   lu:;. 

2.  AU'/,  pr.  P/iilo.<.,  KohilL.  II.  p.  :i','.. 
:i.  l/>..  p.  34:;. 

4.  Ufirb.  zur  Eitil..  S  Ti).  4"  rd..  S  S'.).  Kclirh..  IV.   p.  113. 

:i.  .1%.  pr.  Philos.,  Kchri...  II.  p.  3ili. 

G.  h.'hrh.  zur  lunL,  §  SU  cl  suiv..  Kclnl...  IV.  p.  IIS  et  suiv. 
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(•)  L'ai'ford  ou  le  désaccord  de  tleiix  vouloirs  si  l'un  est  l'objet 
voulu  de  l'autre  (ii  S2); 

ci)  L'accord  ou  le  désaccord  de  deux  vouloirs  (jui  se  i)ortent 
simultanément  sur  un  troisième  objet  (§  8;}); 

'■)  Les  rapports  d'éipiilibre  naturel  entre  deux  ou  plusieurs 
volontés  (^S'O- 

Des  jugements  auxquels  ces  rapports  donnent  lieu,  la  scienoc 
morale  extrait  les  concepts  qui  fournissent  l'idéal  à  la  vie  pra- 
ti(iue.  Ce  sont  les  «  idées  morales  pratiques  »,  concepts  semblables 
aux  idées  de  Platon.  Puisque  ces  idées  ont  leur  racine  dans  la  vie 
réelle  et  y  doivent  rentrer  pour  la  régler,  pour  chacune  d'elles  on 
peut  établir  des  modèles  vivants.  En  effet,  la  poésie,  et  môme  la 
vie  pratique  nous  en  fournissent  des  exemples  en  abondance. 

G.  Schwab,  dans  son  poème  Johanno.s  Kant,  personnifie  la  pre- 
mière idée  en  la  personne  d'un  docteur  es  théologie,  ([ui  venant 
de  Cracovie  tombe  entre  les  mains  de  brigands.  Prévenant  leur 
sommation,  il  leur  tend  sa  bourse  bien  remplie  et  tous  ses  objets 
de  valeur.  «  N'as-tu  rien  caché?  lui  crie-t-on  à  la  ronde;  rien  dans 
les  bottes,  rien  dans  la  ceinture?».  ((  Non  »,  jure  le  docteur  dans 
des  transes  mortelles.  A  peine  éloigné  de  cette  place  dangereuse, 
il  tàte  sa  ceinture,  et,  ô  bonheur!  une  pièce  d'or  y  restait  cachée. 
Il  est  près  de  bondir  de  joie.  La  somme  lui  suffit  pour  regagner 
son  pays.  Mais,  tout  d'un  coup  il  s'arrête.  Une  voix  forte,  l'impé- 
ratif sacré,  résonne  à  son  oreille  :  «  Ne  mens  pas!  ne  mens  pas! 
Kant,  tu  as  menti!  »  Il  retourne  sur  ses  pas,  il  cherche  les  bri- 
gands, il  leur  tend  la  pièce,  et  comme  personne  ne  la  lui  arrache, 
honteux  il  les  supplie  :  «  Prenez,  j'avais  menti,  voici  ce  que  je 
vous  avais  caché!  »  —  Dans  ce  cas,  le  jugement  moral,  la  con- 
viction s'est  posé  un  postulat  auquel  la  volonté  s'est  soumise,  en 
s'afTranchissant  de  tout  avantage  matériel  '. 

Tout  autre  est  l'acte  de  Pilate  qui  condamne  Jésus,  bien  que 
persuadé  de  son  innocence.  Il  n'a  pas  suivi  sa  conviction,  sa 
volonté  fut  enchaînée  par  la  crainte  i\o^  hommes,  il  n'a  pas  agi 
librement*. 

Dans  ces  exemples  nous  avons  les  rapports  de  deux  éléments  : 
la  volonté  et  la  conviction.  Il  faut  bien  se  rendre  compte  que  ces 


1.  Ufer,  Vorsc/atle  der  Piidaf/Ofjik  IlerUirts,  Drcsden,  1893,  6"  éd.,  p.  U. 

2.  Allg.  pr.  P/ulos.,  livr.  I,  ctiap.  i,  Kelirb.,  II,  p.  .3.Ï.J. 
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rir-mciits  no  sont  pas  doux  ôtres  séparés  dans  la  même  personne, 
dont  Tun  donnerait  les  pri'srripliuiis  el  l'autre  n'aurait  (lu'à 
obéir.  Ce  n'est  au  contraire  (|u'iiii  seul  r[  même  être  raisonnable 
qui  veut  et  qui  juge.  Aussit«'tt  qu'un  désir  s'élève,  l'image  de 
l'objet  désiré  nous  est  déjà  présente.  L'apercevoir  et  le  juger  ne 
font  qu'un  seul  et  même  acte.  Ce  jugement  i)lane  au-dessus  du 
vouloir;  en  restant  immuable,  le  jugement  constitue  notre  convic- 
tion, tandis  que  le  vouloir  tend  vers  l'action'. 

Les  lapporls  qui  peuvent  résulter  de  ces  éléments  sont  de 
((uatre  sorles  : 

r/)  Le  vouloir  maintient  ce  (|ue  la  condition  api)rouve; 

f')  La  volonté  s'abstient  de  l'acte  approuvé; 

c)  La  volonté  tient  fermement  à  ce  (jui  est  désapprouvé; 

d)  Elle  sabslient  de  l'action  désapprouvée. 

Dans  le  cas  dune  approbation,  le  vouloir  peut  donc  être  positif 
ou  négatif;  positif,  comme  activité  qui  se  met  d'accord  avec  la  con- 
viction en  accomplissant  l'acte,  et  négatif  en  excluant  toutes  les 
autres  directions  et  en  se  tenant  à  une  seule.  Dans  le  cas  de  la  désap- 
probation, il  se  peut  aussi  que  l'activité  ou  l'abstention  manque. 
De  tous  ces  rapports  sortent  les  vertus  platoniciennes  :  la  cro-^ry.  ou 
l'intelligence,  le  goût;  l'avopîia  ou  le  vouloir  actif,  et  la  cw-iiOTuvr,, 
la  modération  du  vouloir,  qui  s'abstient  de  tout  vouloir  opposé". 
De  la  désapprobation  en  particulier  résulte  ou  l'absence  de  l'acte 
ou  un  conllit,  qui  dans  le  langage  vulgaire  sont  appelés,  l'un  la 
faiblesse,  l'autre  la  méchanceté'. 

Décomposés,  ces  éléments  n'entraînent  aucun  jugement.  La 
conviction  comme  telle,  ou  l'obéissance  comme  telle,  ne  peuvent 
plaire  Mais  ce  qui  nous  plaît,  c'est  l'accord  du  vouloir  et  de  la  con- 
viction; et  ce  que  nous  blâmons,  c'est  l'acte  où  l'homme  agit 
contre  sa  propre  conviction.  Le  trait  caractéristique  de  ces  rapports 
est  de  nous  mettre  en  présence  de  deux  manifestations  hétéro- 
gènes, à  savoir  du  goût  et  du  désir,  liés  dans  un  être  raisonnable  '. 
Toutefois  ces  deux  éléments  n'ont  pas  une  valeur  ou  un  rôle  égal. 
La  base  du  rapport  est  la  conviction.  L'obéissance  est  l'élément 
secondaire,  par  lequel  l'idée  de  la   lii)erté  intérieure  se  réalise.  Le 

1.  AlUj.  pi:  Pkil.js.,  livr.   I.  -liai),  i.  ,iL  :i.  Kelirl...  11.   p.  3o."). 
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prcinirr  rst  rrléiiicnl  immuablt*  aiuiucl  la  volonté,  IVlômoiil 
souple  ol  l'Iiaiiiioanl.  doit  s'accommoilcr  '. 

Mais  uiu>  (|iu'slion  so  pose  :  à  (|iu'llc  convictit)!!  devons  nous 
obéir'?  Car  il  ost  évident  qu'un  malhonnête  homme  (jui  vole  par 
suite  de  ses  convictions  doit  d'abord  les  changer  avant  que  ses 
actes  puissent  être  considérés  comme  actes  moraux  ^  La  réponse 
nous  sera  donnée  par  les  autres  idées  pratiques  qui  fournissent 
en  quelque  sorte  le  contenu  à  l'idée  de  la  liberté  intérieure,  (|ui 
n'est  qu'une  idée  de  forme,  enfermant  et  supposant  toutes  les 
autres  '. 

Parmi  cell(>s-ci  il  y  en  aune  (|ui  est  aussi  purement  formelle; 
c'est  l'idée  de  la  perfection '. 

Louis  XVI  avait  les  sentiments  d'un  homme  bon  (|ui  voulait  le 
bien.  Ce  qui  lui  manquait,  c'était  la  fermeté  du  vouloir.  Tantôt  il 
cède  aux  exigences  du  parti  de  la  cour,  tantôt  à  celles  du  tiers  état. 
Il  appelle  Necker  au  ministère  pour  sauver  la  patrie,  mais  pressé 
par  la  cour  il  le  congédie;  plus  tard  il  Ta  réinstallé  et  ainsi  de 
suite.  Les  historiens  le  comparent  à  un  roseau  pliant  ".  Tout  autre- 
ment se  présente  le  caractère  de  l'apôtre  Paul.  Sa  volonté,  d'accord 
avec  la  conviction  qu'il  faut  prêcher  l'évangile  aux  païens,  s'y  déploie 
d'une  façon  extrêmement  active  et  infatigable.  Il  est  toujours  en 
route  pour  que  la  parole  de  Dieu  se  répande  et  que  les  idées  du 
Christ  jettent  leur  lumière  dans  les  ténèbres  qui  couvrent  les  con- 
trées du  paganisme.  Il  monte  sur  les  hauteurs  glaciales  du  Tau- 
rus,  il  descend  dans  les  vallées  de  Lycaonie,  il  pousse  son  pèleri- 
nage jusqu'à  la  mer  Egée  et,  lorsqu'un  Macédonien  lui  apparaît 
dans  son  sommeil,  il  se  dirige  vers  Corinthe,  ensuite  il  s'em- 
barque pour  l'Italie  et  demande  au  Ciel  qu'il  lui  soit  accordé 
de  pouvoir  pénétrer  jus(ju'à  Rome  et  d'y  ériger  le  loyaume  de 
Dieu'. 

Ces  exemples  font  voir  ({ue  les  vouloirs  peuvent  être  très  divers. 
11  ne  s'agit  pas  de  leur  essence,  car  ils  sont  tous  égaux  en  ce  qu'ils 
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sont  des  Icmlaïu-es,  dos  cfTorts.  .M.iis  ils  ik^  sont  ]i;is  (\i;;ni.\'  ,'ui 
point  de  vue  de  leur  force.  Un  ikmiI  mesurer  de  quelle  (ju.inlitL' 
d'efforts  le  vouloir  sera  plus  foit.  ou  plus  faible,  plus  durable, 
ou  plus  fugitif.  Abstraction  faite  de  la  vaimi-  du  vouloir,  on 
peut  donc  porter  un  jugement  uni<piemrnl  sur  ces  mesures  de 
grandeur,  sur  ces  rai)ports  de  |)lus  ou  de  moins  dans  l'acti- 
vité, sur  les  différences  d'un  effort  languissant  à  un  effort  éner- 
gie |ue  '. 

Il  est  évident  (pie.  dans  ces  i'a|)|inr(s  de  mesure,  le  fort  plait  à 
côté  du  faible,  et  le  faible  déi)laît  auprès  du  fort'.  C'est  pounpioi 
dans  le  second  exemple  le  vouloir  nous  plaît,  tandis  ({u'il  déplaît 
dans  le  premier. 

Le  jugement  porté  sur  ces  rapports  de  mesures  est  tellement 
absolu,  <piela  puissance  du  vouloir  peut  faire  oublier  son  mauvais 
usage  ou  sa  malveillance  aux  yeux  du  spectateur  \  C'est  ainsi 
qu'on  admire  .Napoléon  I""  malgré  ses  fautes*. 

Ce  jugement  se  modifiera  selon  l'intensité,  l'extension,  et  la 
concentration  du  vouloir.  Cependant  il  faut  remarquer  qu'il  n'y  a 
pas  de  mesure  absolue  pour  cette  appréciation,  et  le  jugement  ne 
peut  résulter  que  de  la  comparaison  de  deux  grandeurs,  où  le  plus 
grand  simH  à  mesurer  le  plus  petit  '\  L'homme  qui  travaille  à  sa 
culture  oersonnelle  jette  les  yeux  sur  le  degré  supérieur  à  celui 
auquel  il  est  arrivé.  Et  comme,  chaque  degré  franchi,  il  en  verra 
toujours  un  plus  élevé,  ce  degré  vers  lequel  il  tend  lui  servira  tou- 
jours de  comparaison  avec  l'état  acquis.  Chaque  degré  supérieur 
représente  notre  idéal  momentané  de  perfection,  idéal  atteint  à 
chaque  pas,  mais  perdu  aussitôt  que  gagné,  car  un  nouveau 
degré  plus  haut  se  substitue  au  précédent®. 

L'idée  conductrice  qui  stimule  l'effort  vers  la  perfection,  en 
d'autres  termes  l'idée  delà  i)erfection.  jicut  s'appliquer  aux  diffé- 
rentes matières:  elle  est  donc  purement  formelle  comme  celle  de 
la  liberté  intérieure,  avec  larpielle  elle  a  ce  point  de  commun  (piclle 
pourrait    être  réalis('e   par   une  volonté  i>ar    liypothî'se  seule  au 
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moiulo.  Ces  doux  idées  sorlonl  donc  dos  rap[)orls  dans  losiiucls 
une  volonlô  isolée  peut  se  trouver  '. 

Copoiulantle  vouloir,  qui  n'a  ([uo  sa  liberté  intérieure  et  sa  per- 
feelion,  oesse  de  plaire  aussitôt  ({u'il  est  envisagé  comme  élément 
simple  dans  ses  relations  avec  d'autres  vouloirs-.  Les  rapports 
qui  peuvent  résulter  de  la  coexistence  de  deux  ou  plusieurs 
volontés,  donnent  naissance  à  trois  autres  idées  pratiques,  à  celles 
do  la  bienveillance,  du  droit  et  de  l'équité. 

Le  pédagogue  Schmidt  dépoint  le  caraolôrc  de  Pestalo/.zi  on  ces 
mots  :  ((  Pour  prêter  secours  aux  opprimés  et  pour  tirer  les  pau- 
vres de  la  détresse,  aucun  sacrifice  ne  lui  paraissait  trop  grand, 
trop  cher.  Il  n'a  jamais  cherché  son  propre  intérêt.  Souvent  il 
partageait  son  dernier  denier  avec  les  misérables  et  allait  jusqu'à 
attacher  ses  propres  souliers  avec  de  la  paille,  ayant  donné  les 
boucles  d'argent  à  un  mendiant.  Lors  du  séjour  du  roi  de  Prusse 
à  Neuchàtel,  il  allait  le  chercher  pour  le  gagner  à  ses  idées  huma 
nitaires,  quoiqu'il  fût  si  malade  qu'il  s'évanouit  à  plusieurs 
reprises  sur  la  route  »  ^  Pestalozzi  fut,  comme  le  dit  son  épitaphe  : 
«  Pour  autrui  tout,  rien  pour  lui  mémo  ».  Il  cherche  avant  tout  à 
améliorer  la  situation  des  enfants  abandonnés.  Convaincu  que 
les  enfants  aspireraient  un  jour  au  bonheur,  et  persuadé  que  le 
bonheur  ne  peut  être  atteint  que  grâce  à  une  bonne  éducation,  il 
fait  porter  tous  ses  efforts  sur  la  réforme  de  Renseignement.  Il 
sacrifie  toute  sa  vie  à  tette  idée  sans  en  avoir  d'autres  motifs 
que  celui  de  faire  le  bien.  Pestalozzi  personnifie  donc  en  quelque 
sorte  l'idée  morale  que  le  langage  vulgaire  énonce  par  l'expres- 
sion honte,  apparaissant  souvent  sous  la  forme  d'un  bon  cœur  ou 
d'un  homme  de  bonne  volonté,  ce  qui  est  précisément  le  «  beau  moral 
sublime  »  \ 

Souvent,  ne  connaissant  pas  le  monde,  la  bonté  crée  le  mal  là 
où  elle  voulait  semer  le  bonheur;  alors  elle  sera  blâmée  et  chassée 
par  ceux  qui  savent  mieux  agir.  Toutefois  elle  ne  perdra  jamais  sa 
beauté  sublime-'. 

Dans  ce  rapport  nous  sommes  on  présence  d'un  vouloir  qui 
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se  met  d'accortl  avec  d'aulres  voloiilés  exislaiiles  ou  imaginées; 
c'est  un  vouloir  (jui  se  propose  la  volonté  étrangère  comme  f)ljjct 
voulu  de  ses  efforts,  et  en  cherche  la  satisfaclion,  le  bonheur.  C'est 
donc  parmi  tous  les  rapports  de  volonté  celui  (|ui  précise  de  la 
manière  la  plus  immédiate  et  la  plus  absolue  la  valeur  du  senti- 
ment envers  autrui'.  Ses  éléments  ne  peuvent  être  envisagées  iso- 
lément: ni  la  qualité  du  vouloir  agissant,  car  cette  appréciation  se 
fera  selon  l'idée  de  la  perfection  et  de  la  liberté  intérieure;  ni  la 
qualité  de  la  volonté  qui  est  l'objet  du  vouloir  ag-issant,  car  la 
bonté  est  précisément  bonté  |)arce  qu'elle  est  bonne  immédiate- 
ment et  sans  motif,  sans  se  demander  si  celui  à  qui  elle  témoigne 
sa  bienveillance  la  mérite  ou  non.  Cependant  il  est  indispensable 
que  la  volonté  représentée  par  celui  qui  ag-it,  soit  irréprochable, 
car  autrement  sa  conscience  se  trouverait  en  conflit  avec  l'idée  de 
la  liberté  intérieure-. 

11  est  à  remarquer  ipi'il  ne  s'agit  nullement  ici  de  la  simple  sym- 
pathie, car  celle  ci  n'est  (jue  l'écho  ou  l'imitation  involontaire  du 
sentiment  d'autrui.  Mais  au  point  de  vue  pédagogigue,  il  importe 
d'établir  le  fait  psychique  suivant  :  l'état  de  sympathie  se  trans- 
forme aisément  en  un  état  de  bienveillance  sans  qu'on  puisse  net- 
tement marquer  les  limites.  Toutefois  ce  passage  ne  se  produit  pas 
avec  une  nécessité  absolue,  et  l'état  de  sympathie  peut  se  perdre 
sans  que  la  bienveillance  en  naisse''. 

La  liberté  intérieure,  la  perfection  et  la  bienveillance  sont  l'objet 
immédiat  d'une  approbation  spontanée.  Les  deux  idées  suivantes, 
l'idée  de  justice  et  l'idée  d'équité,  doivent  au  contraire  leur  origine 
à  des  jugements  primitifs  de  réprobation. 

Nous  trouvons  une  des  plus  belles  personnifications  de  la  première 
de  ces  deux  idées,  dans  Le  /{ossi(/nol,  un  des  plus  célèbres  poèmes 
de  la  littérature  hongroise,  aveclequelJean  Arany,  le  grand  poète 
épique,  raille  le  caractère  opiniâtre  et  querelleur  du  Hongrois.  Vn 
dimanche  matin  de  bonne  heure,  un  villageois  descend  dans  son 
jardin  où,  auprès  de  la  haie,  un  rossignol  chante  perché  sur  un 
poirier  du  voisin,  dont  les  branches  s'avancent  au-dessus  de  la 
haie  sur  son  territoire.  (Il  n'avait  jamais  coupé  ces  branches,  parce 
que  leurs  fruits  tombaient  dans  son  jardin.)  Profondément  touché 
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par  le  chant  niai^'nifiqiK'  du  petit  ètn'  qui  t'xi)rinîait  ainsi  tous  les 
sonlimonls  qui  l'agitaient  et  toute  sa  gratitude  envers  le  créateur 
du  monde,  riionime  s'écrie  :  Oh,  comme  il  est  beau,  ce  chant  de 
mon  petit  oiseau!  —  Ouoi  !  votre  oiseau?  crie  de  l'autre  côté 
une  voix  aigre  et  dure;  c'est  bien  son  ombre  qui  vous  appar- 
tient et  non  pas  l'oiseau  et  son  chant!  —  Eh  bien,  à  qui  appar 
tient-il  donc,  sinon  à  moi,  puisqu'il  chante  sur  mon  domaine? 
—  Sur  votre  domaine,  ha,  ha,  ha;  c'est  sur  votre  domaine,  lors- 
qu'il est  perché  sur  mon  arjjre?  —  Mais  il  est  pourtant  chez 
moi!  —  Chez  vous?  quoi,  chez  vous?  Un  mot  en  amène  un 
autre,  on  franchit  la  haie,  on  en  vient  aux  mains,  le  sang  coule, 
on  intervient,  et  finalement  l'habit  de  dimanche  déchiré,  le  visage 
ensanglanté  on  s'assigne  devant  le  juge,  on  se  dispute,  on  se  que- 
relle; coûte  que  coûte,  personne  ne  cède,  car  il  s'agit  du  droit. 

C'est  donc  le  rapport  de  deux  vouloirs  qui  se  rencontrent;  bien 
qu'ils  s'aperçoivent  qu'ils  se  font  obstacle  mutuellement,  néan- 
moins ils  persistent  dans  leur  attitude,  chacun  veut  la  résiliation 
de  lautre  et  il  en  résulte  le  conflit  '. 

11  importe  de  distinguer  entre  le  conflit  et  la  malveillance.  Celle- 
ci  s'oppose  intérieurement  et  avec  dessein  à  une  volonté  représen- 
tée. Celui  là  au  contraire  résulte  de  larencontre  imprévue  de  deux 
vouloirs  sur  un  objet  voulu  par  tous  les  deux.  La  malveillance  est 
donc  unilatérale;  le  conflit  est  au  contraire  mutuel,  et  qui  cesse 
aussitôt  qu'un  de  ses  éléments  cède.  La  première,  quelle  que  soit 
la  forme  sous  laquelle  elle  apparaisse,  déplaît  toujours.  Dans  le 
second,  au  contraire,  les  combattants,  pris  isolément,  peuvent 
plaire  grâce  à  leur  force  ou  à  leur  courage,  ils  peuvent  apparaître 
comme  des  héros.  Cependant,  abstraction  faite  de  la  mesure  des 
forces,  le  rapport  des  volontés  en  question  déplaît  toujours  -. 

Dans  ce  rapport  il  ne  peut  pas  y  avoir  de  difl'érence  entre  les 
cléments.  Chacun  d'eux  nie  l'autre  et  lui  fait  obstacle.  Le  jugement 
qui  s'y  ajoute  nie  cette  négation  et  réclame  que  chacun  s'efface 
spontanément,  et  qu'il  admette  la  volonté  adverse.  Sachant  qu'il 
fait  obstacle  à  l'autre,  il  faut  qu'il  se  laisse  volontairement  arrêter 
et  qu'il  cède  au  sujet  de  l'objet  désiré.  Cette  abstention  n'est  point 
une  bienveillance,  quoiqu'elle  implique  la  supposition  que  le  vou- 
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loir  opposé  poursuit  son  but,  car  ce  n'est  que  sous  cette  condition 
que  le  conflit  peut  être  évité.  Et  puisque  les  deux  volontés  sont 
égales,  il  faut  qu'elles  agissent  simultanément,  que  l'abstention 
soit  réciproque  et  (pie  par  là  le  conilit  soit  évité  de  deux  côtés  *. 

L'abstention  une  fois  faite  doit  être  définitive;  une  renaissance 
du  désir  impli([ue  une  violation  du  droit  déjà  créé  pour  l'autre 
par  l'abstention  du  premier  sur  l'objet  en  litige.  Par  conséipient, 
celui  qui  violerait  ce  droit  devrait  essuyer  seul  la  réprobation  qui 
résulterait  du  nouveau  conflit,  si  l'autre  s'était  déjà  emparé  de 
l'objet  cédé.  C'est  donc  l'abstention  qui  crée  les  limites  du  droit; 
ce  droit  résulte  précisément  de  l'accord  entre  plusieurs  volontés, 
en  vue  d'éviter  les  conflits'-. 

Le  droit  n'est  donc  qu'une  convention.  Il  n'a  pas  de  source  dans 
ce  qu'on  pourrait  nommer  «  droit  matériel  »,  qui  consisterait  à 
revendiquer  une  possession  en  excluant  les  autres.  Ce  n'est  donc 
rien  de  plus  qu'un  pacte.  Sortant  d'une  abstention,  il  n'a  d'autre 
obligation  que  celle  pour  laquelle  elle  a  été  conçue  et  pour  celui 
en  faveur  duquel  elle  a  été  consentie;  et  ni  l'étendue  ni  le  degré 
de  la  validité  du  droit  ne  peuvent  plus  changer,  une  fois  que  ces 
rapports  sont  établis  ^ 

Puisque  le  droit  sort  d'une  convention,  tout  conOit  qui  en 
résulte  doit  être  réglé  par  convention,  ce  qui  exclut  l'intervention 
de  la  force,  car  une  telle  intervention  serait  déjà  un  empiétement 
sur  les  droits  d'autrui.  De  là  le  caractère  préventif  de  cette  idée 
qui  exige  une  conduite  morale  par  laquelle  tout  conflit  est  évité*. 

En  évitant  le  conflit,  nous  entrons  nécessairement  dans  un 
domaine  dont  le  caractère  "est  positif,  et  c'est  le  caractère  général 
du  droit.  Mais  on  ne  doit  jamais  perdre  de  vue  que  le  caractère 
sacré  et  inviolable  du  droit  n'a  d'autre  base  que  l'aversion  du 
conflits 

Quoi(|ue  le  droit,  comme  convention,  exclue  riiitervenlion  de 
la  force,  la  contrainte  n'est  nullement  exclue  du  système  moral. 
Elle  aura  sa  place,  mais  seulement  dans  la  réalisation  de  la  cin- 
quième idée,  de  l'étiuité,  qu'on  confond  si  fréquemment  avec  celle 
du  droit. 

1.  .I//7.  prakl.  l'/ùlos..   I.  cli.ip.  iv,  al.  '.I.  10  .'l    11.  Kchih..  11.  p.  :i()T. 

2.  Ib.,  al..  11.  12.  p.  .3ii7. 

3.  Ib..  ni.  12,  13.   I.i.  17.  IS.  p.  308. 

4.  Ib.,  al.  1!).  p.  3(;'.). 

5.  Le/trb.  z.  Einl.,  §  13.  Ki'ilih..  t.  IV.  [..  120. 
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Km  jtrôsoiu-t'  iriiii  crime,  la  conscience  ne  s^e  ct)iilenle  i»as  de  la 
réprobation,  elle  exige  aussi  la  punition  du  criminel.  Le  lynchage 
est  précisément  une  expression  de  ce  jugement  spontané.  De 
même,  en  face  d'un  acte  de  bienveillance,  la  conscience  exige  ({ue 
le  bénéliciaire  témoigne  de  la  reconnaissance. 

Pour  trouver  le  rapport  qui  est  la  base  de  ce  jugement,  il  faut 
partir  de  rélat  antérieur  à  l'acte.  Avant  (pic  r.-u-te  eût  lien,  tout 
était  en  é(|uilibre.  Lors(|ue  l'acli^  sur\iciil.  r(M|uilil)rc  est  troublé. 
Tout  acte,  qu'il  soit  Jjon  ou  mauvais,  a  donc  [)our  etTet  une  [)er- 
turliatiou  (|ui  provcxpie  un  blâme'.  Si  ce  Itlàmc  (Mait  une  force 
active,  il  aurait  pour  elTet  l'arrêt  de  lacté;  mais  puisque  l'acte 
s'accomplit,  le  blâme  subsiste  tant  que  la  perturbation  n'est  pas 
supprimée,  tant  que  la  quantité  du  bien  ou  du  mal  reçu  n'est  pas 
rendue  envers  l'agent,  en  d'autres  termes,  tant  que  le  rapport  pri- 
mitif des  volontés  (antérieur  à  l'acte)  n'est  pas  en  (pielquc  sorte 
rétabli,  restauré  par  la  rémunération  "-. 

La  différence  entre  le  rapport  du  droit  et  celui  de  la  rémunéra- 
lion  est  donc  essentielle.  Là,  il  s'agit  d'une  rencontre  involontaire 
de  deux  vouloirs  dirigés  tous  deux  vers  un  seul  objet  voulu.  Ici, 
il  s'agit  dun  vouloir  qui  par  son  acte  pénètre  volontairement 
dans  la  volonté  étrangère;  par  suite,  celle  ci  souffre  ou  se  réjouit  '. 
C'est  donc  un  nouveau  rapport.  L'essence  en  est  ce  fait  ((ue 
l'absence  de  rétribution  déplaît*. 

L'ordre  des  cincj  idées  morales  rej)résente  une  gradation  dans 
la  complication  des  rapports  de  volonté.  Dans  la  pi-emière  idée  il 
n'y  a  qu'un  vouloir  qui  se  trouve  en  face  du  jugement.  Dans  la 
di'uxième  il  s'agit  de  plusieurs  efforts  qui  se  mesurent  dans  le 
■même  sujet  voulant.  La  troisième  se  trouve  sur  la  limite  entre  un 
et  plusieurs  vouloirs  réels,  puisqu'elle  sort  du  contact  du  sujet 
voulant  avec  une  volonté  représentée.  La  quatrième  sort  du  con- 
tact involontaire  de  deux  vouloirs  et  la  cinquième  de  la  rencontre 
volontaire  de  deux  vouloirs  \ 

lise  pose  maintenant  une  ([uestion  :  est-il  impossibb^  d(>  conti- 
nuer cette  gradation?  11  est  évident  que  ni  un  vouloir  seul  ni 


1.  .l//,7.  pr.  r/tilos..  I.  ili,:p.  v.  al.  S.  9.    10.  Kclnl,..  II,  p.  :i7 

2.  /6.,'al.   11  et  IC. 

3.  Ih.,  al.  2,  ]>.  370. 

4.  /'/..  ,il.  0.  1».  371. 

.").  /A..  I.  .hap.  VII.  ni.  1.   p.  3S:i. 
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deux  uu  plu.sicurs  vouloirs  ne  ix'iivciil  avoir  d'autres  raj)|)orls 
que  C(Hix  qui  vionnont  dV'tro  examinés.  Pri.s  isolément  les  vouloirs, 
quel  que  soit  leur  nombre,  n'auront  qu'un  contact  volontaire  ou 
involontaire.  Cependant  on  peut  considiTci-  plusieurs  vouloirs 
dans  un  ensemble  comme  a[)[)ar[enant  à  un  seul  et  même  être 
raisonnable  '. 

Admettons  qu'uni^  multilud»'  d'rtres  parfaits  soient  assemblés 
sur  un  sol  limité  (jui  les  attire  et  les  occupe  par  ses  divers  pro- 
duits naturels,  et  ([ui  oITre  ses  biens  également  à  tous.  Puisque 
ces  vouloirs  s(^  rencontrent  nécessairement  sur  ces  objets,  une 
supposition  s'impose  :  ces  êtres  auront  entre  eux  des  conflits  qui, 
selon  l'idée  du  droit,  doivent  être  évités  -. 

Donc,  partout  où  les  hommes  vivent  ensemi)lc,  il  faut  prendre 
des  mesures  pour  éviter  ou  pour  prévenir  le  conflit  et,  s'il  a  éclaté, 
pour  l'aplanir.  Les  mesures  préventives  consistent  dans  de  mul- 
tiples abstentions  qui  donnent  naissance  au  droit  d'occupation,  à  la 
propriété  et  par  là  au  droit  matériel'.  Cependant  toutes  les  con- 
ventions préventives  ne  peuvent  pas  exclure  la  possibilité  d'un 
conllit.  De  là  la  nécessité  de  reconnaître  a  priori  la  validité  de  la  loi 
et  l'autorité  du  juge.  Pour  le  cas  oîi  le  conflit  a  éclaté,  il  sera 
besoin  d'autres  conventions  de  la  part  de  la  société,  qui  sanc- 
tionnent les  interventions  autoritaires*;  en  un  mot,  il  est  indis- 
pensable que  les  rai)ports  des  hommes,  d'où  sort  l'idée  du  droit, 
soient  réglés  par  toute  une  série  d'institutions  formant  un 
ensemble,  exprimé  par  l'idée  du  système  judiciaires 

Parmi  les  multiples  moyens  dont  l'idée  se  servira  dans  sa  réa- 
lisation, figure  au  premier  plan  la  menace  qii  annonce  la  puni- 
tion, par  laquelle  nous  entrons  dans  le  domaine  d'une  nouvelle 
idée  :  dans  le  système  de  rétribution  ^ 

I/idée  de  l'équité  exige,  comme  nous  l'avons  vu,  la  récompense 
pour  un  bienfait  et  la  punition  jjour  un  forfait.  Cette  idée  a  plus 
d'importance  quand  il  s'agit  d'une  grande  société,  au  sein  de 
laquelle  toute  pertin-bation  pourrait  être  une  menace  pour  sonexis- 


I.  .1%.  i,ra/,l.  Philos..   I.  ili.iii.   vu.  ;il.   I.  1.  W.   Kclirl...  t.  U.  |).  rW.'}. 

1.  Iij.,  !\\.  7.  |i.  :ts(;. 

:{.  ///..  rli.-.|'.  MI.  -iL  I.  2.  :i,  |<|>   :»SH.  :iS'.l. 

4.  Ih.,  iil.  S.  !i.  10.  p.  :i!)l. 

:;.  lf>..  PI'.  •■5'<s.  :jS'.). 

0.  Ib.,  al.  lu.  p.  :WI. 
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toiu'O.  Il  csl  ilîiiis  l'iiiti'i'iM  (le  tous  que  \c  mi-rito  no  rosl(>  pas  sans 
récomponso  ci  (luc  ilaiis  l'appiroiation  dos  valours  i\u\  doivent 
être  roo(Mitpoiisrt's.  Icsciioiirs  soioni  ovitôos  autant  (|uo  possible'. 
Cependaiil  hiiMi  j^his  importantes  oncoro  sont  les  institutions  qui 
ont  |iour  lui!  la  rcpicssiou  :  paf  elles  le  systènio  i\c  r('tr'il)ution  est 
étroitonieiit  lie  au  syslenie  judiciaire^  :  ils  doivent  se  compléter 
mntuollomont  '. 

Quoiijno  les  atTaii'os  de  la  socii'té  s(Mnl>lent  bien  réglées  par  ces 
doux  systèmes,  le  spectateur  bienveillant  n'y  trouve  pas  pleine 
satisfaction,  car  la  bienveillance  lui  suggère  le  vœu  que  la  société 
assure  la  plus  grande  somme  |)ossible  de  bien-être  à  tous  ses 
membres.  Les  organisations  sociales  qui  ont  pour  but  la  réalisa- 
tion de  ce  vœu  forment  le  système  administratif  ^ 

Cette  idée  constitue  une  resti-iction  considérable  de  la  notion  du 
droit,  car  elle  nie  cbaque  titre  personnel  qui  fait  obstacle  au  bien 
public.  Elle  implique  également  une  moditication  profonde  de 
l'équité,  car  elle  néglige  complètement  l'égalité;  elle  accepte  et 
attend  même  nos  privations  au  profit  de  nos  semblables  *. 

La  vie  sociale  consiste  dans  la  rencontre,  dans  le  clioc,  ou  dans 
le  concours  des  forces  dont  le  développement  peut  être  apprécié 
au  pointde  vue  de  l'idée  de  perfection.  Cette  appréciation  appliquée 
à  la  société  nous  conduit  à  l'idée  d'un  système  qui  assure  à  ces 
forces  le  développement  le  plus  parfait  possible.  C'est  le  but  du 
système  civilisateur  \ 

Cette  idée  soulève  une  question  ti"ès  importante  :  les  efforts  dos 
individus  doivent-ils  se  multiplier  et  s'étendre  ou  s'approfondir 
et  se  spécialiser?  Au  point  de  vue  de  l'intensité,  il  est  indispen- 
sable que  l'activité  de  chacun  soit  limitée  à  un  métier  spécial. 
Mais,  d'autre  part,  pour  empêcher  la  séparation  complète  des 
hommes  et  pour  rendre  possible  à  chacun  d'entrer  en  contact 
intime  avec  ses  semblables,  il  doit  posséder  le  cercle  d'idées 
communes  à  tous\ 

Si  tous  ces  efforts  pour  réaliser  les  idées  du  droit,  de  ré([uilé,  de 

i.  AUy.  pr.  l'Iûlos.,  I,  ch.ip.  ix,  al.  1,  2,  3,  Keliib.,  II,  p.  392. 

2.  76.,  al.  4  el  '6,   j.p.  392,  393. 

3.  Ib.,  chap.  VII,  al.  «,  pp.  380  ot  .387. 
h.  Ib.,  chap.  X,  al.  7,  8,  12,  pp.  400,  401. 

0.  Ih.,  chap.  VII,  al.  9,  p.  387;  chap.  xi.  al.  1.  p.  402. 
6.  ///.,  chap.  XI,  al.  o,  7,  8,  9,  10,  pi».  402  à  404. 
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la  liiciivcillaiici'  cl  de  la  |(cil'('clhiii  smil  ili'Ncmis  les  soins  com- 
muiis  (le  la  sociùlé,  l'obrissaïKM'  géiirralc  à  la  coiiviclioii  i)iibli(|ue 
est  ('tahlic  et  il  en  résulte  la  liberté  intérieure  des  associ(''s,  ({ui 
semblent  avoir  une  seule  et  même  âme  '.  L'antagonisme  entre  les 
individus  qui  veulent  suivre  chacun  leur  propre  juf,''ement  dispa- 
raît; ils  sont  animés  d'un  es[)rit(|ui  n'ai)partient  exclusivement 
à  aucun  d'eux,  mais  qui  est  néanmoins  familier  à  cliacu!i  deux; 
ils  le  regardent  comme  Tàme  commune,  et  leuf  union  conslitiie 
((  la  société  animée  »  -. 

Ouoi(|u*^  les  idées  morales  primitives  ne  pro\iciiiHiil  |)as  de 
l'individualité,  néanmoins  elles  n'ont  d'autorilt'  (pic  pour  les 
intlividus.  Le- idt'cs  (|{'ri\('i's,  parcdiilre.  srrap|)orl('iil  à  la  société. 
Mais  puistpic  ce  sont  les  individus  (pii  les  réaliseiil  ensemble,  il 
faut  que  chacun  distini^ue  ce  ipi'il  doit  à  lui-même  et  ce  (pi'il  doit 
à  la  société;  il  faut  qu'il  sache  (pnd  est  le  but  de  sa  vie  indivi- 
duelle et  quel  est  celui  de  sa  vie  sociale  ^  Et,  après  avoir  fait  cette 
distinction,  il  doit  unir  et  réaliser  toutes  ces  idées,  dont  l'ensemble 
doit  régner  dans  son  éime  et  dominer  sa  conduite  '. 

L'ensemble  des  idées  morales  constitue  la  conviction  morale,  et 
celui  qui  selon  l'idée  de  la  liberté  intérieure  agira  toujours  d'ac- 
cord avec  cette  conviction,  sera  l'homme  vertueux.  La  vertu  n'est 
donc  (pie  le  rapport  entre  la  conviction  totale  et  le  vouloir  cons- 
tamment d'accord  avec  cette  conviction  morale  ^  La  réalisation 
constante  de  ce  rapport  est  la  moralité  môme,  le  but  suprême  de 
la  vie  morale,  par  suite  le  but  suprême  de  toute  éducation  ".  Sur  ce 
sujet  la  morale  donne  le  précepte  en  ces  mots  :  «  Unissez  les  idées 
morales  primitives  comme  déterminant  le  caractère  dune  per- 
sonne, et  considérez  cette  personne  en  même  temps  comme 
membre  d'une  société  conçue  conformément  aux  idées  dérivées  : 
vous  en  aurez  la  vertu  »'',  et  c'est  dans  ces  mots  mêmes  qu'on  peut, 
au  point  de  vue  pédagogi({ue,  résumer  toute  la  doctrine  morale  de 
llerl.arl. 

En  indi(|nant  le  l)ut  de  ré(lncali(tn,  la  morale  sert  donc  dans 

1.  AU;/.  f,ni/,l.  l'/nlos..  1.  .-liai.,  vri.  ,il.  Kl,   Kdirl...   11.   |,.  :iS7. 

2.  Ib.,  I,  chap.  XII,  aL  1,  p.  io.i. 

3.  I/j.,  aL  4  et  10,  pp.  40.").  4(J7. 

4.  Lelirb.  ;/n- /:,«/.,  s  S.-),  Kclirl...  IV.  \>.   I2:i. 

").  Allf/.  pvdkt.  Plido.s.,  11.  (Map.  I.  al.  '..  :i.  (i,  Krlirl,..  11.  p.  iUl. 

(\.  Umriss,  ?§  !)  cl  8.  Ki'liili.,  X,  p.  71. 

1.  Kurze  EivijklopdUe  lier  l'/iiloxoplile.  I.  cliap.  m.  S  27,  Kchrip..  I.  l.X.  p.  37. 
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loulo  sou  cIi'ikIiu'  ili'  liasc  à  la  iH>(la,uo,u'io  avrc  hKiiu'llc  elle  a 
lUMi  si'ulfiuciil  tlaiis  son  iMisciulilr,  mais  aussi  par  loiilcs  ses  par- 
tir- tli's  rappiti'ts  i-truils  et  inuUiplos.  Par  exemple  :  l'idrc  de  la 
pcifi'i-tiou  rapi>t'lli'  t|u"il  faiil  s()iii;(>r  à  la  santé  du  corps  et  de  l'es- 
prit, les  estimer  et  les  cultiver',  l/idcr  delà  bienveillance  rappelle 
(|u'on  doit  mettre  l'enfant  à  l'abri  des  excitations  à  mal  faire,  aussi 
Jonirtemi>s  qu'elles  pcuveut  être  dangereuses  2.  L'idée  du  droit 
exitre  que  l'enfant  renonce  à  lutter,  et  qu'il  rélléchissc  sur  la  lutte, 
afin  que  l'estime  du  droit  se  fortitic  en  lui^  L'idée  de  l'équité 
vient  en  considération  surtout  dans  les  cas  où  l'élève  mérite  une 
punition  proprement  dit(\  comme  expiation  du  mal  fait  avec 
intention  *.  Puisque  les  condisciples  forment  une  petite  société,  il 
faut  que  celte  société  soit  constituée  d'après  les  exigences  du  sys- 
tème judiciaire  et  du  système  de  rétribution».  Le  système  admi- 
nistratif exige  que  chaque  enfant,  sans  distinction  de  classe,  soit 
accoutumé  à  se  joindre  aux  autres,  afin  d'être  utile  à  un  tout 
social.  Cette  obligation  peut  prendre  des  formes  très  variées, 
même  au  point  de  vue  de  l'éducation  physique*^.  Enfin  le  système 
civilisateur  démontrera  les  limites  entre  la  culture  humaine  géné- 
rale et  l'instruction  professionnelle '. 

Au  point  de  vue  de  l'éducation  pratique,  c'est  l'idée  de  la  perfec- 
tion qui  domine  par  son  api)lication  continue,  sans  cependant 
prt'dominer  aux  dépens  des  autres  idées.  Car,  l'éducateur  voit 
dans  l'élève  une  force,  (|u'il  (lt.il  s'ap[>li([uer  constamment  à 
accroître,  à  diriger  en  tous  sens  et  à  contenir  \  La  maxime  per- 
fici  le  n'est  ni  si  générale  comme  l'a  dit  Wolf,  ni  à  icjoter  comme 
le  fait  Kant.  La  perfection,  l'accroissement  en  tous  sens  est  la  vraie 
destination  de  l'enfant  et  la  [)remière  condition  de  tout  ce  que 
nous  avons  à  espérer  de  lui  ". 

Par  quelle  voie  et  par  quels  moyens  ces  devoirs  moraux  de  l'édu- 
cation doivent  être  accomplis,  c'est  sur  quoi  la  psychologie  doit 
fournir  les  renseignements. 

1.  Umriss.  S;  Ht.  Kclirli..  t.  X,  il  71. 

2.  M.,  §  II. 

.3.  }b.,  §  12,  p.  72. 

4.  1/j.,  g  1.3. 

n.  Ib.,  §  14. 

0.  ///.,  l  1.5,  Pinl.,  p.  30  et  suiv. 

7.  Ib.,  SIC,  Kohrb.,  t.  X,  p.  72. 

8.  Ih.,^  17.  Pinl.,  p.  37. 

D.  Ih..  Kclirli.,  t.  X.  p.  73,  note. 
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Tout  autour  de  nous  une  nuillilude  iniiuie  d'objels  et  d'ètre.s 
vivants  nous  apparaît.  Nous  les  voyons,  nous  les  entendons,  les 
touchons,  les  sentons  ou  les  goûtons.  Ils  fournissent  la  matière 
de  notre  expérience.  Toutefois  ce  ne  sont  pas  les  choses  elles- 
mêmes  qui  constituent  cette  matière.  Nous  n'en  avons  (|ue 
des  sensations,  et  une  sensation  n'est  pas  une  chose,  c'est  un 
état'. 

Ce  (|ui  cxisl(^  autour  de  nous  n'est  donc  pour  notre  conscience 
(ju'une  pure  apparence;  mais  une  apparence  qu'on  ne  peut  nier, 
car  si  rien  n'était,  rien  ne  pourrait  apparaître.  D'où  donc  lappa- 
rence  i)eut  elle  venir?  l'uisqu'il  nous  apparaît  quelque  chose,  il 
faut  qu'il  y  ait  quelque  chose;  il  faut  donc  poser  en  fait  quelque 
chose.  Cette  nécessité  de  poser  quelque  chose  se  produit  à  chaque 
pas  que  nous  faisons  dans  le  champ  des  données,  et  le  nombre 
d'invitations  à  poser  quelque  chose  s'accroît  avec  chaque  sensa- 
tion qui  nous  vient  du  dehors.  Ce  que  nous  posons  comme  source 
de  l'apparence,  c'est  «  l'être  »,  en  opposition  avec  la  donnée  qui 
est  la  véritable  apparence.  Donc  autant  d'a|)parences,  autant 
d'invitations  à  poser  l'être-. 

La  notion  ><  être  »  im[)lii|m' ainsi  la  i(''alil('\  c't'-l-àdire  ce  qui 
exi>le  dan>  rexpérien(^e,  en  ojiposition  avec  l'illusion'''.  Ceiu'ndant 

1.  Allg.  Met.,  §  190.  Kolir!...  Vil!,  p.  .•12. 

2.  Ih..  ^  1!)!),  200.  201  ;  \>\>.  X\.  :;.i. 
:j.  l/j.,  ^i  l'.IC.  l'.IT.  pp.  i!l  à  .■12. 
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00  (|uo  nous  posons,  f'osl-à-diro  l'ètro,  no  peut  ôlre  conçu  tel  que 
les  choses  nous  apparaissent.  L'expérience  nous  montre  les  choses 
ilans  un  va-et-vient,  dans  un  lliix  cl  rclhix  continuel  cl  i»cri)c- 
luel.  Mais  tout  chani^-erncnl  est  h  la  fois  iniiitclliiilblc  cl  contra- 
dictoire'. \'no  r\]n^o  ne  peut  rester  toujours  identiciuc  à  elle- 
même  cl  à  la  l'tùs  cliani::er-.  i'ar  consé(|uent.  dans  l'ctrc  il  ne 
peut  y  avoir  aucun  chang-ement,  ni  des  qualités  multiples  ou 
chang-oahles  •'.  11  faut  donc  poser  lètre  comme  les  Eléates  l'ont 
fait,  de  la  façon  absolue,  avec  une  (pialilé  simple,  exempt  de 
toute  pluralité  *. 

nuoi(|uc  l'être  soit  simple,  indivisible,  sans  pluralité  de  qualité, 
toujours  immuable,  toujours  identi(iue  à  lui  même  ',  il  faut  néan- 
moins qu'il  rende  pos.sible  le  changement,  le  devenir.  Mais  com- 
ment? Où  tout  reste  identique,  rien  ne  peut  se  passer.  Comment 
quelque  chose  pourra-t-il  se  passer  si  l'ctrc  reste  inunuablc  et 
toujours  identique  à  lui-même*? 

Tout  mouvement,  tout  changement,  tout  ce  qui  se  passe  résulte 
de  ce  que  ces  êtres  simples  en  nombre  infini  ne  peuvent  rester 
isolés  et  ne  le  sont  en  réalité  jamais.  Ils  sont  en  rapport  les  uns 
avec  les  autres.  Tout  être,  par  le  fait  de  son  existence,  est  opposé 
à  tous  les  autres  êtres.  De  deux  choses  qui  s'opposent,  l'une  exclut 
toujours  l'autre.  Les  êtres,  eux  aussi,  devraient  s'exclure  ou  se 
détruire  les  uns  les  autres.  Mais  puisque  cette  opposition  est 
réciproque,  et  que  les  êtres  ne  peuvent  s'anéantir  mutuellement, 
il  en  résulte  qu'ils  doivent  rester  dans  cet  état  d'opposition.  On 
pourrait  comparer  cet  état  à  la  poussée  des  pierres  dans  une 
voûte,  poussée  d'où  résulte  l'équilibre;  mais  une  telle  comparaison 
même  serait  très  dangereuse,  car  il  s'agit  ici  d'éviter  avec  le  .plus 
gcand  soin  tout  rapport  spatial.  11  ne  s'agit  que  d'un  changement 
qualitatif  qui  se  produirait  si  chaque  être  ne  possédait  pas  sa 
résistance  propre,  qui  est  l'énergie  de  sa  propre  conservation. 


1.  Lehrb.  z.  Einl.,  §  il2,  Kclirl).,  IV,  p.  18i. 

2.  Celle  contradiction  est  dcnionln-e  dans  une  inpénieiise  cl  siililile  mais 
longue  critique,  insérée  dans  :  Einleilung  in  die  Philosophie,  §§  104  à  109, 
Kehrb.,  IV,  pp.  102  à  174. 

3.  Ib.,  %  111,  p.  180. 

4.  ïb..  i  11.3,  p.  181. 

Tu  All(j.  Met.,  ÏS  207  et  208:  Kclirl...  VIII,  pp.  03  ii  07. 
i<.  II'.,  i  235.  p.  104. 
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C'est  donc  une  tlcslructioii  iiiiiliicllc  l'inprcliûc  par  un  ai-lc  de 
consei'vnlioii  individuelle'. 

Puisque  chaque  être  simple  s'oppose  à  tous  les  autres,  il  y  a 
lieu  à  une  inlinité  d'actes  possihles  de  conservations  individuelles 
([iii  Idii-  (liiïrrciil  les  uns  t\vs  ;iu(rcs.  cl  qui  ont  chacun  leur  carac- 
tère |)roiirc,  bien  (pie  partout  et  toujours  ce  soit  le  même  être 
simple  qui  se  conserve  dans  l'intégrité  de  sa  qualité  essentielle-. 

Un  de  ces  êtres  simples  est  l'âme  humaine,  (pii  non  seulement 
n'a  point  de  parties,  mais  encore  n'a  pas  de  qualités  différentes''. 
Elle  n'a  ni  des  dispositions,  ni  des  facultés  pour  recevoir  ou  pour 
produire  (iuel([ue  chose.  Elle  n"est  pas  une  tabula  rasa,  si  l'on 
entend  par  là  (ju'on  y  pourrait  incujiiuor  des  impressions  exté- 
rieures; elle  n'est  pas  non  plus  une  siilistance  avec  une  activité 
a  priori:  elle  n'a  primitivement  ni  des  représentations,  ni  des 
sentiments,  ni  des  désirs;  elle  ne  sait  rien  dellc-même,  ni  rien 
des  objets  extérieurs;  il  n'y  a  {)oint  en  elle  de  forces  d'intuition 
et  de  pensée,  point  de  loi  de  volonté  et  d'action,  ni  même  de 
germes  de  tout  cela*.  L'essence  de  l'àme  nous  est  absolument 
inconnaissable  et  le  restera  toujours  ''. 

Comme  chaque  être  simple,  l'àme  aussi  peut  se  manifester 
d'une  inlinité  de  manières  comme  force,  sans  cependant  être  une 
force,  encore  moins  une  multitude  de  forces.  Ce  n'est  que  dans  le 
contact  avec  les  autres  êtres  qu'elle  se  manifeste  comme  telle, 
en  résistant  à  la  destruction,  en  d'autres  termes,  c'est  dans  sa 
conservation  individuelle  qu'elle  se  manifeste  comme  force". 
Dans  ce  contact  avec  les  êtres  simples,  l'àme  tend  à  se  maintenir 
dans  son  état  primitif,  et  c'est  le  seul  événement  véritable  auquel 
se  ramène  tout  ce  qui  se  produit  dans  l'àme". 

L'être  simple,  «  cette  substance  simple  que  nous  appelons  à 
juste  titre  l'àme  »  %  n'a  pas  un  siège  déterminé.  L'expérience 
nous  montre  que  le  lieu  occupé  par  elle  doit  être  l(>  cerveau. 
Cependant  il  est  probable  que  l'àme  n'est  pas  immobilisée  à  un 

1.  .I//7.  M,'/..  i<  2:\\.  Xli.  Ki'hih..  VIII.  PI..  OS  cl  lu:{. 

2.  l/j..  s  2:î(i.  |..  KHi. 

3.  Le/u/j.  zur  l's>/cUolugie,  §  l-'iU.  K.lnl,..  IV,  i».  303. 

4.  Ib.,  i  I.j2.  p.  3(U. 
"^.  Ih..  i  l.")3.  p.  3(i4. 

0.  Ilauplpunkle  (1er  Metaphysik,  §  0,  Kclirl...  11.   p|>.  l'.i."»  ol  lOC. 

7.  Lehvh.  zur  rsi/c/iolof/ie.  ^  l.ji,  Kehrl...  t.  i\'.  p.  :if.l. 

8.  Phijscltoliyjie  ah  Wissenschafl.  ^  31.  Kdirh..  t.  V,  p.  2:;3. 
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|t,iiiit  \\\c  et  inrdli'  s(>  iiu'iil  A:\]\^  iiiic  ('(M'iaiiir  rôi^ioii  '.  (lollo 
rcii'UMi  ildil  ('Irr  cluM'cliri'  ;ui\  environs  du  i)assag(>  enli-o  l'oncc'- 
phalo  et  la  moollr  éiùiiirrc ',  où  elle  est  implankV  à  l'nido  du 
sysItMiic  iKM'voux"'.  11  est  à  it'nuirc|uer  qu'en  parlant  du  siège  de 
ràin(\  il  ne  s'agit  pas  d'un  espace  réel,  il  ne  s'agit  pas  même 
de  la  question  :  «  Où  est-elle?  »  car  elle  n'a  pas  d'étendue,  de  même 
que  les  éléments  de  la  matière  n'eu  ont  pas  '. 

Dans  sa  demeure  bien  située  et  tranciuille,  l'àmc  est  en  rapport 
eau>al  avee  le  système  nerveux*,  qui  est  exclusivement  à  son 
service '"'.  et  dont  elle  diffère  par  sa  nature  essentielle''.  Ce  système 
ni'rveux.  par  l'intermédiaire  duquel  i'ànie  entre  en  communi- 
cation avec  le  monde  extérieur,  est  composé,  lui  aussi,  d'êtres 
simples  qui  forment  une  chaîne  à  l'extrémité  de  laquelle  se  trouve 
précisément  l'àme.  Supposons  qu'une  action  quelconque  vienne 
à  s'exercer  sur  un  organe,  c'est-à-dire  que  certains  êtres  simples 
viennent  à  entrer  en  connexion  avec  ceux  qui  constituent  l'extré- 
mité d'un  nerf  sur  la  périphérie  :  il  se  produit  dans  toute  la  chaîne 
des  êtres  simples,  dont  ce  nerf  est  composé,  des  perturbations  et 
des  actes  de  conservation  individuelle.  Donc,  l'influence  venant 
du  dehors  se  transmet  progressivement  dans  l'espace  en  suivant 
le  nerf  et  produit  finalement  dans  l'àme  un  acte  de  conservation 
individuelle*. 

Ces  actes  par  lesquels  l'àme  se  conserve  vis-à  vis  des  êtres  sim- 
ples avec  lesquels  elle  entre  en  connexion,  sont  les  représenta- 
tions'. Puisque  la  simplicité  de  l'àme  n'exclut  en  aucune  façon  la 
midliplicité  inOnie  d'actes  de  conservation,  il  peut  y  avoir  une 
multiplicité  infinie  de  représentations,  suivant  la  nature  de  l'action 
exercée  du  dehors  et  celle  du  nerf  affecté'".  Ces  représentations 
sont  l'origine  exclusive  de  toute  la  vie  psychique  et  c'est  d'elles 

1.  Psych.  als    Wiss.,  §  loi,  Kcliil...  t.  VI.  |i.  2!I0. 

2.  Lehrb.  zur  PsychoL,  §  l(;:î.   Kclnh..  l.  IV,  |..  lUlS. 
.3.  1b.,  §  164. 

4.  Psi/ch.  als  Wiss.,  §  1.'j4,  Kelirli..  t.  YI.  j..  2S'.). 
.").  10.,  §  im.  pp.  304  et  30."). 

0.  Lehrb.  zur  Psych...  g  165,  Kelirb..  I.  IV.   p.  :ill'.l. 
7.  P.tych.  als  Wisi^.,  i.  \"û.  Kcluli.,  l.  VI.  p.  2'.),S. 

5.  Ib.,  §  154,  Kehrb.,  VI,  |i.  28S.  Cf.  Mnuxidii,  La  Mclaphi/si/juc  de  llcrbarl, 
p.  208, 

9.  Brandis,  Ungedr.  Priefe  Hcrbarl.s,  IcUrc  do  llcrliail  à  Hr.iiidis.  p.  21,  et 
Lehrb.  zur  Psych.,  §  1.55,  Kcliili..  IV,  p.  ;^(i4. 

10.  Ib..  S  1.55,  et  Psych.  als.  IW.vs-.,  g  154,  Kdirl...  VI,  p.  2S'.). 
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que  l'esprit  s'élrvc  progrcssivcmenl  aux  formes  universelles,  aux 
coucepls  les  plus  abstraits,  aux  eatéfiories,  à  la  seience  même  La 
psycliolog-ie  consti'uit  doue  l'esprit  a\C('  des  représciilaliniis, 
comme  la  physiologie  le  corps  avec  des  lilires'. 

Puisque  en  dehors  des  représentations  il  n'y  a  rien  lians  la  vie 
psychi([ue,  dire  :  l'iiomme  a  une  mi'nioire,  ou  de  la  raison, 
ou  de  l'imagination,  ne  peut  signider  (luil  possède  des  forces 
spéciales;  ce  ne  sont  pas  des  réalités,  ni  des  facultés,  mais  tout 
simplement  des  noms  collectifs  logi(iui's  |)0ur  une  classilicalion 
provisoire  des  phénomènes  psychi(iues  -. 

Les  conservations  individuelles  sont  1rs  actes  intrinsèques  de 
l'éti'e  simple^;  donc,  nos  représentations  sont  nos  propres  actes; 
par  suite  de  l'unité  de  l'àme,  elles  se  construisent  toutes  par  le 
même  mécanisme  psychiipie*,  mais  chacune  d'elles  a  une  qualité 
spéciale,  déterminée  d'une  part  par  ses  conditions  extérieures, 
d'autre  part  par  la  nature  de  l'àme  méme^ 

Vn  tel  acte  de  conservation  une  fois  produit  devrait  rester 
immuable;  cependant  il  n'en  est  pas  ainsi,  car  à  chaque  moment 
de  nouveaux  actes  tle  conservation  se  produisent.  A  l'égard  du 
nouvel  acte,  de  la  nouvelle  représentation,  l'acte  précédent  ou  la 
représentation  antérieure  tend  à  se  maintenir  par  une  certaine 
résistance.  Or,  chaque  résistance  est  la  manifestation  d'une  force, 
donc  la  représentation  devient  par  là  une  force.  Originairement 
elle  ne  l'est  pas;  elle  devient  telle  dans  sa  rencontre  avec  d'autres 
représentations  ^. 

Quel  est  le  résultat  de  cette  rencontre,  de  la  résistance  mutuelle 
des  représentations  comme  forces? 

Avant  d'examiner  les  différents  rapports  des  représentations,  il 
importe  de  distinguer  entre  une  représentation  représentée  ou 
étant  présente  à  l'esprit,  et  une  représentation  non  représentée, 
ou  n'étant  pas  présente  à  l'esprit.  Une  représentation  représentée 
signifie  :  une  représentation  qui  est  dans  la  conscience.  Le  mot 
conscience  ne  signifie  que  renscmble  de  tout  ce  qui  est  présent  à 


1.  Psijch.  als  Wiss.,  Vorrcdc,  Kiln  11.  Y.  p.  ISii.  Cf.  M.iiixidn,  \>.  ItlT. 

2.  Lehrb.  zur  P;/sch.,  §  23(i,  Kclnl...  IV.  |..  .i22. 

3.  Psj/ch.  als  Wiss.,  §  32,  Kolirh..  V.  p.  257. 

4.  Le/irh.  z.  l>si/chologie,  ^  l!)(i.  Kolirli..  t.  IV,  p.  iUl. 

5.  Ps;/cli.  als  Wiss.,  ^  31,  K.'hrli.,  V.  p.  2:)3. 

G.  Ib.,  §  30,  pp.  27i.  2S."),  el  Lehrh.  zur  P.ojch.,  %  10,  Kclirl)..  pp.  309.  370. 
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la  fois  dans  l'ospril,  c'est  donc  en  (lueUiue  sorte  le  domaine  oîi  les 
mouvements  des  représenlafions  se  déronlent.  l'ne  représcMitalion 
est  tlaiis  la  conscience,  taul  (|irclle  est  l'olijiM  d'un  vrrilable  acte 
de  représentation  ', 

('.lia(|ne  représentation  tend  à  se  maintenir  dans  la  conscience. 
Cependant  nn  nonvel  acte  de  conservation  de  l'àmc  la  supplante, 
et  dans  sa  résistance  elle  devient  une  tendance  à  la  représen- 
tation-.  L'expression  indicpie  déjà  qu'aussitôt  (|ue  l'obstacle  cède, 
la  représentation  réapparaît  dans  la  conscience  par  suite  de  sa 
nature  de  tendance.  De  là  la  possibilité  de  la  rci)roduction^  Le 
moment  où  la  représentation  réellement  représentée  devient  une 
simple  tendance  à  être  représentée  est  appelé  le  seuil  de  la  cons- 
cience*. 

La  représentation  [)eul  donc  être  : 

(i)  Au  dessus  du  seuil  de  la  conscience,  c'est-à-dire  en  pleine 
conscience; 

b)  Sur  le  seuil  de  la  conscience,  lorsque,  refoulée  ou  obscurcie 
par  une  autre,  elle  arrive  exactement  au  point  où  elle  est 
transformée  en  tendance,  et  alors  la  moindre  action  qui  s'exerce  sur 
elle  suffit  pour  la  ramener  dans  la  conscience; 

c)  Au-dessous  du  seuil  de  la  conscience,  quand  elle  est  tellement 
abaissée  qu'il  faudra  un  efïort  plus  ou  moins  considérable  pour 
la  faire  remonter  dans  la  conscience", 

11  importe  également  de  distinguer  l'expression  «  être  dans  la 
conscience  »  de  l'expression  ((  avoir  conscience  de  quelque  chose  ». 
La  dernière  expression  implique  nécessairement  la  perception 
intérieure,  la  première  ne  l'implicjue  pas''. 

La  question  se  pose  donc  d'une  façon  plus  précise  :  comment 
une  représentation  monte-t-elle  ou  descend-elle  au-dessus  ou  au- 
dessous  du  seuil  de  la  conscience? 

Quand  une  représentation  se  trouve  dans  la  conscience  et  qu'une 
nouvelle  y  survient,  la  nouvelle  venue  refoule  la  première  et 
celle-ci  se  transforme  en  tendance.  Elle  tend  à  être  représentée, 
mais  la  nouvelle  venue  l'arrête.  Cet  arrêt  peut-être  plus  ou  moins 

1.  Lehr/>.  ziir  l'sijch.,  §  10.  K.'lirl.  .  IV.  |).  372. 

2.  rs]/ch.  ah  Wiss.,  §  30,  lû'hil,.,  V.  [..  275. 

3.  Lo/,rh.  zur  Ps)/ch.,^  11.  Kclirl)..  IV,  p.  370. 

4.  Ih..  S  10.  ]).  372. 

.").  Ih.,  S  10.  Cf.  Mauxioii.  Ln  Mélaplnjsiquc  de  Uerhart.  ji.  170. 
0.  Ib.,  g  10,  Kuhrb.,  iV.  |..  372. 
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grand  selon  la  force  de  la  représentation  ;  et  selon  cette  furet;  d'arrêt, 
la  pi-emière  sera  plus  ou  moins  obscurcie,  plus  ou  moins  aiïaiblie; 
on  d'autre  termes,  plus  ou  moins  transformée  en  tendance.  Donc, 
la  transformation  en  tendance  ne  se  fait  (jue  partiellement  et  la 
partie  transformée  en  tendance  en  constitue  en  (|uel<pie  sorte  le 
compléuKMit,  mais  de  telle  manière  quelle  exprime  un  certain 
degré  d'obscurcissement  de  la  représenlalion  (oui  entière  '. 

Quand  une  représentation  atteint  le  ([i'iivr  d'obscurcissement 
([n'exige  la  force  d'arrêt  (le  la  noii\-elle  \-eiiiie.  les  repi('seiilalions 
sont  en  é([uilibre.  (le  point  li'éiiuililire  peut  (Mre  atteint  plus  ou 
moins  rapidement,  selon  le  «  mou\cnient  des  représentations  », 
exi)ression  (pii  indi(iue  le  cbangement  [)rogressif  de  degré  dans 
leur  obscurcissement". 

Tous  ces  pbénomènes,  la  perte  (pie  subissent  les  représentations 
dans  l'état  d'équilibre,  la  proportion  suivant  la(|uelle  cette  perte 
totale  se  répartit  sur  cbacuno  d'elles,  la  descente  d'une  représen- 
tation sous  la  force  d'arrêt  et  son  ascension  en  cas  de  diminution 
de  cette  force,  etc.,  peuvent  être  étudiés,  mesurés  et  détei-minés. 

Prenons  par  exemple  3  représentations  simultanées  et  non  arrê- 
tées, dont  les  forces  respectives  seront  indiquées  par  a,  0  cl  c;  a 
indiquant  la  plus  forte  et  c  la  plus  faible.  Pour  qu'une  d'elles  reste 
sans  arrêt  dans  la  conscience,  il  faut  que  les  deux  autres  soient 
complètement  arrêtées.  La  somme  d'arrêt  sera  donc  =  A  -h  c. 
Cette  somme  doit  être  répartie  sur  les  3  repré.sentations  dans  la 
proportion  inverse  de  leur  force,  par  laquelle  elles  s'opposent  à 
l'arrêt.  L'arrêt  se  fera  donc  dans  la  proportion  de  ,7,  -7,,  ;  ou  Or,  ac, 
ah.  Le  calcul  de  répartition  se  fait  ainsi  : 

Ijc(h-^r) 


(bc  -\-  ac-\-  ab] 


hc  H-  iic-+-  ah 

lie  [h  -h  c) 
l)c  -{-ac  -+-  ah 

ah(h-hc) 
lir  -{-  ac  -f-  r/6' 


c'est-à- 


dn-e  de  la  forc(^  '/,  il  sera  arrête  la  (luanlile^T ^ -r .  La 


1.  Lcin-b.  ziir  rsi/c/i..  §.^  II   et  12.  Kclnl...  IV.   p.  MTO. 

2.  10.,  ^  13,  p.  371. 
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'ic(h-hr)  ,  ,       ,        ,,  .,  , 

force  l>  perdra  la  somme  =  ^^^.  ^  ^^^  _^_  ^^^  ;  el  la  {tliis  laii)le  rei)re- 

I  'oh(h-\-c)       ..  .. 

sentali(^ii  esl  arrêtée  i>ar  la  somme  y-— -^ — 7-— — r .  il  va  sans  dire 

(|m'  la  [iliis  faible,  c  ayant  la  moindre  résistance,  sera  la  mieux 
arrêtée.  De  plus,  daprès  ce  calcul,  il  est  possible  que  la  force 
d'arrêt  pour  elle  soit  plus  grande  (lu'elle  n'est  elle-même,  ce  qui 
semble  absurde;  mais  dans  ce  cas  la  limite  extrême  est  l'arrêt 
complet   et   la   disparition    complète  de  la  représentation  dans 

la  conscience.  Dans  ce  casr  =  ^— — s — -t~W,  h  en  résulte  qu(^ 
c  =  ^v/ — ^-  Et  si  les  deux  reiirésentations  plus  fortes  ont  les 


forces  égales,  alors  ^/  =  ^  ^  I  et  />  \J  —j—j  ^=  \J ry  l*''^^'  '^*  '"'  ^'O't 

avec  (|uelle  facilité  une  représentation  plus  faillie  peut  être  délogée 
de  la  conscience  '. 

Dans  tous  ces  cas  il  s'agit  de  représentations  simples,  comme 
par  exemple  du  rouge,  du  bleu,  du  doux,  etc.  Mais  le  calcul  se  com- 
plique infiniment  quand  ces  représentations  simples  entrent  en 
liaison  et  forment  certains  groupes  dont  les  éléments,  ces  repré- 
sentations simples,  sont  fortement  liés  les  uns  aux  autres. 

En  eiïet,  les  représentations  ne  sont  pas  toujours  en  lutte  entre 
elles;  elles  peuvent  s'unir  et  s'attirer  mutuellement  dans  la  cons- 
cience. Seules,  les  représentations  sur  le  seuil  de  la  conscience  ne 
peuvent  entrer  en  liaison  avec  d'autres,  car,  transformées  en  ten- 
dances, elles  s'opposent  à  toutes  les  autres,  et  par  là  elles  sont  en 
quelque  sorte  isolées.  Mais  dans  la  conscience  les  représentations 
peuvent  s'unir  et  même  de  deux  manières  dilTérentes  : 

0)  Les  représentations  de  la  même  nature  se  fondent,  en  d'au- 
tres termes,  elles  donnent  lieu  à  des  fusions  ; 

b)  Les  représentations  de  nature  difTérente,  comme  par  exemple 
la  couleur  et  le  poids,  s'unissent,  en  formant  des  complexions  -. 

La  complexion  peut  être  parfaite,  comme  par  exemple  l'union  du 
mot  avec  l'objet  auquel  il  s'applique.  En  effet,  les  mots  et  les  pen- 
sées sont  dans  la  langue  maternelle  si  étroitement  liés  qu'il  semble 


1.  Lehrb.  zttr  Einl.,  S  138.  K.li,l>..  IV.  j).  23!). 

2.  Le/irb.  zhr  PsychoL,  §  22.  Kcliil...  IV.   p.  M\. 
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s()ii\ciit  (lu'dii  [x'iisc  à  l'aidr  (les  mois.  La  fiisidii  par  (•(iiitro  n'est 
jamais  paiiailc  car  il  v  aiiia  (nnjoiirs  des  (races  des  i('|ir(''sciila- 
tioiis  parliculicrcs  IHsioniKvs  '. 

Les  complcxioiis  cl  les  l'iisjoMs  sont  les  résultats  immédiats  de 
ruiiilé  de  ràiuc  -,  et  elles  aj^issent  à  leur  tour  égalemtMit  eommo 
des  forces,  comme  une  somme  totale,  mais  d"nprès  les  lois  méca- 
niques spéciales.  Elles  modilienl  compli'lemeiit  le  seuil  de  la  cons- 
cience pour  cliacnii  de  leurs  eh'Mieiils,  et  il  se  peut  (|u'iiui'  l'epn''- 
sentalion  exh'ènienicul  faillie  se  uiainlieiiue  et  a,i;isse  dans  la 
conscienc(>  pai-  suite  de  sa  liaison  avec  d'autres  ^  Ainsi,  dans  le  cas 
indi(|ué  i»lus  haut,  si  '/  et  b  a\aieiil  ih-jà  fusionut'  avant  l'appari- 
tion de  c.  alors  cette  dernière  ne  pourrait  |)lus  se  niainleiiir  avec 
sa  force  \  \  =  0'707,  mais  elle  aurait  liesoin  d'une  fon-e  de  0  1)  pour 
résister  à  l'ari'èt  d(>  la  fusion  a  -h  //  '.  La  force  d'ari'èt  sera  ditT{''_ 
rente  selon  (jue  l'arrêt  se  produit  avant  ou  après  la  fusion  ou  la 
complexion  ;  aussi  changera  t-ellc  selon  le  degré,  selon  lintensitc 
de  la  fusion  ou  de  la  complexion. 

Tous  ces  dilïérents  cas  donnent  lieu  à  autant  de  lois  très  compli- 
(|uées  qui  détermiiKTont  la  force  par  laquelle  une  représentation 
sur  le  seuil  ou  au  dessous  du  si'uil  de  la  conscience  sera  ramenée  dans 
la  conscience  par  les  autres  aux((uelles  elle  est  liée.  Ces  lois  de 
reproduction  ou  lois  d'association  des  idées  peuvent  être  résumées 
ainsi  :  plus  les  complexions  ou  les  fusions  sont  parfaites,  et  plus 
leurs  éléments  sont  intimement  liés,  plus  ils  s'amènent  mutuelle- 
ment plus  vite,  avec  plus  de  facilité,  dans  la  conscience.  Puisqu(> 
les  complexions  et  les  fusions,  elles  aussi,  s'unissent  à  leur  tour, 
elles  serttnt  d'autant  plus  puissantes  (jue  leur  nombre  et  l'inten- 
sité de  leur  enchaînement  aiuout  augmenté"'. 

Celte  r(>production  par  enchaînement  est  a|)peléi'  in(''iliate  v\\ 
opposition  avec  la  reproduction  immédiate  (jui  consiste  dans  l'as- 
cension lilir(^  ou  spontanée  d'une  représentation.  Une  tell(>  repro- 
duction a  lieu  par  exemple  pour  une  représentation '/actuellement 
au-dessous  du  seuil,  si  une  nouvelle  r/' identique  ou  semblable  à  la 
première  apparaît.  Dans  ce  cas   la  nouvelle  "'  refoule  ((Uites  les 

1.  Leinh.  zur  l's>/rholor,ie.  ^ -l'I.  Kchil...  iV.  |,.  :iTi. 

2.  16..  §  22.  p.  374. 

3.  ///..  ji  23.  p.  37:;. 

4.  Ln/irij.  :.  Einl.,  g  l.")8,  Kclirli..  t.   IV.  y.  21(1. 
.").  l.cltrb.  ziir  Psyclio!.,  S  2'.l,  Krhil)  .  |\'.   p.  :!7S. 
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autres  rciursonlalions  ([ui  pesaient  sur  la  premièn"  a  et  la  louaient 
sous  le  seuil  île  la  conscience,  alors  a,  dcbarrassée  de  l'ai  rèt.  s'élève 
on  vertu  de  sa  propre  force  '. 

Dans  les  mouvements  indiqués  il  s'agit  de  l'influence  qu'une 
nouvelle  représentation  peut  avoir  sur  une  ou  plusieurs  anciennes. 
Toutefois  cette  action  est  réciproque,  en  ce  sens  que  les  anciennes 
représentations  à  leur  tour,  après  avoir  subi  l'excitation  de  la 
part  de  la  nouvelle  venue,  et  après  avoir  monté  dans  la  conscience, 
s'emparent  d'elle  et  l'incorporent  dans  leur  masse.  Et  comme  les 
anciennes  masses,  à  cause  de  leur  enchaînement,  sont  plus  fortes 
que  la  nouvelle  venue  encore  isolée,  celle-ci  reste  presque  impuis- 
sante dans  cette  incorporation  qui  s'appelle  l'aperception  '-. 

Ces  masses  d'aperceplion  peuvent  à  leur  tour  devenir  l'objet 
d'une  aperception  plus  étendue  et  plus  puissante  encore,  et  ainsi 
de  suite. 

Un  cas  particulier  de  l'aperception  est  celui  dans  Icriuel  une 
faible  représentation,  reproduite  par  un  motif  quelconque,  évoque 
une  masse  de  représentations,  et  se  trouve  à  son  tour  engloutie 
par  cette  force  supérieure.  C'est  l'aperception  interne  \ 

En  dehors  des  reproductions,  des  aperceptions,  des  eomplexions 
et  des  fusions,  il  peut  y  avoir  d'autres  mouvements  des  représen- 
tations. Supposons,  par  exemple,  qu'une  série  de  représentations 
passe  par  la  conscience;  alors  à  chaque  moment  l'arrêt  que 
subissent  les  représentations  refoulées  au  seuil  de  la  conscience, 
change;  quelques-unes,  moins  opprimées,  se  redressent  et  appa- 
raissent; d'autres  apparaissent  par  suite  de  leur  affinité  avec  cer- 
tains membres  de  la  série;  ces  représentations  traversent  donc  la 
série,  et  puisqu'elles  ont  aussi  des  enchaînements  multiples  dont 
les  séries  commencent  à  se  succéder,  ces  séries  s'embrouillent.  Il  y 
aura  de  multiples  arrêts,  des  complications,  des  fusions,  d'où 
sortent  des  sommes  de  forces  nouvelles  qui  changent  complète- 
ment le  point  statique  et  modifient  les  lois  de  mouvements  des 
représentations.  Ce  mouvement  s'appelle  le  jeu  de  l'imagina- 
tion ^. 

Tous   ces  mouvements  que  nous  venons  d'examiner  sont  les 

1.  Leltrfj.  z.  Psych.,  ^  20,  Kehrh..  t.  IV.  \^.  :]7(i. 

2.  76.,  g  .39,  p.  382. 

3.  Jb.,  %  40,  p.  383. 

4.  Ib.,  §  207,  p.  408. 
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formes  élémentaires  de  la  vie  i»syclii(|iie  dmil  1rs  |ili(''nomènes 
peuvent  se  diviser  en  trois  f^rands  yroiipcs,  à  savoir  : 

a)  Phénomènes  de  l'intellect; 

h)  Phénomènes  du  sentiment; 

f)  IMiénomènes  du  désir  ou  du  Mniloir. 

L'essentiel  de  la  vie  intellectuelle  consiste  dans  la  formation  des 
idées  concrètes,  des  concepts  et  des  juq-cments. 

En  cherchant  à  expliquer  la  formation  des  notions,  il  faut  se 
bien  rendre  compte  que  dune  complexion  ou  d'une  fusion  rien  ne 
peut  se  détacher;  les  parties  qui  les  constituent  subissent  chaque 
arrêt  ensemble,  par  conséiiuent  elles  restent  ensemble.  Donc 
aucune  «  abstraction  »  ne  peut  avoir  lieu,  au  sens  de  l'ancienne 
lof^iquc',  et  les  concepts  les  plus  abstraits  ne  sont  pas  le  résultat 
d'une  abstraction  logique,  ils  ne  sont  pas  des  ((  représentations 
plus  abstraites  »,  mais  ils  sont  en  réalité  le  produit  lent  et  pro- 
f^ressif  du  jugement-. 

Originairement  toute  représentation,  aussitôt  qu'elle  surgit  dans 
l'esprit,  fait  partie  de  plusieurs  séries.  Elle  se  lie  d'une  part  avec 
celles  qu'elle  trouve  dans  la  conscience,  et  par  là  elle  reçoit  une 
place  de  temps;  elle  se  lie  d'autre  part  avec  celles  qui  sont  données 
simultanément,  et  par  là  sa  place  d'espace  est  déterminée.  Enfin 
elle  se  lie  avec  celles  qu'elle  reproduit  d'abord  par  la  reproduction 
immédiate,  puis  par  la  reproduction  médiate  et  par  là  elle  recevra 
sa  place  dans  le  rang  des  concepts.  Donc,  chaque  représentation 
a  de  multiples  liens  dont  le  nombre  augmente  au  fur  et  à  mesure 
({u'elle  réapparaît  ^  A  chaque  réapparition,  la  représentation  tend 
à  ramener  dans  la  conscience  toutes  les  séries  auxquelles  elle  est 
liée,  d'oii  résultent  de  multiples  arrêts.  Plus  la  liaison  est  mul- 
ti[tle,  plus  l'arrêt  augmente*.  Par  suite  de  ces  multiples  arrêts  il 
ne  reste  de  chaque  série  qu'une  petite  somme  de  forces  non  arrê- 
tées qui  cependant  donnent  une  f[uantité  assez  considérable  en 
formant  une  force  totale.  La  représentation  de  cette  force  totale 
s'approche  déjà  de  ce  que  nous  appelons  :  «  avoir  idée  d'une 
chose*  ».  C'est  tout  d'abord  une  image  d'ensemble  ou  une  impres- 

1.  Le/n/j.  z.  /'iyc/;.,  S  180,  Kelirl..,  IV.  p.  :W:]. 

2.  Ib.,  §  180,  p.  :W7. 

:{.  Psyc/i.  ah  Wiss.,  §  101.  Kchii).,  l.  V,  [>.  421. 

4.  /i.,  p.  421. 

.■}.  10.,  ,ï  121.  Kclirli..  t.  VI.  p.  12:3. 
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sioii  Cl' 1  ut; lit'  dos  objets  soniblablos.  Dans  colle  oonii)loxion,  tout 
00  (|iii  ost  soinblablo  dans  los  parties  reçoit  une  préi>ontléranoc  sur 
les  parties  qui  dilToront  les  unes  dos  autres.  Ce  qui  est  prédomi- 
nant devient  suooessivemenl  plus  fort,  plus  déoisif,  jusqu'à  ce  (jue 
les  parties  non  oommunes  entrent  dans  un  obscuroissement  cons- 
tant '.  Par  exemple,  supposons  que  nousayons  vu  un  certain  liommc 
dans  dos  attitudes  variables,  dans  des  costumes  divers,  à  différents 
endroits.  Nous  le  revoyons,  ou  ])i(Mi.  on  prononce  son  nom  qui 
nous  est  connu  :  aussitôt  l'iniaye  d'ensemble  nous  apparaît;  c'est 
l'idée  concrète  ou  l'image  que  nous  avons  de  cet  homme  -.  Dans  une 
telle  idée  concrète  une  multitude  d'éléments  accidentels  se  trouvent 
mêlés  et  ce  n'est  qu'à  l'aide  du  jugement  que  nous  arrivons  à  la 
débarrasser  do  ces  parties  et  en  quelque  sorte  à  l'isolera 

1)0  mémo  (|ue  l'idée  concrète,  le  jugement  est  aussi  le  produit 
du  mécanisme  de  représentation.  C'est  une  forme  spéciale  du 
rapport  des  représentations  qui  a  différentes  origines  \  La  simple 
apcrception  est  déjà  un  jugement  dans  lequel  la  sensation  ou, 
pour  être  plus  exact,  la  représentation  qui  en  résulte  est  le  sujet, 
les  anciennes  représentations  évoquées  par  la  nouvelle  venue 
forment  l'attribut,  et  la  fusion  qui  se  fera,  force  des  anciennes 
masses,  constitue  la  copule  ■. 

Les  jugements  qui  servent  à  foimer  les  idées  concrètes  en 
débarrassant  l'image  d'ensemble  des  traits  accidentels  sont  à 
l'origine  négatifs.  Par  exemple,  pendant  la  nuit  l'orage  brise  une 
branche  de  l'arbre  devant  notre  fenêtre.  Le  matin  on  le  regardant 
nous  disons  :  L'arbre  n'a  plus  sa  branche;  la  nouvelle  représenta- 
tion (le  sujet)  ne  pouvait  pos  fusionner  entièrement  (copule)  avec 
-l'image  d'ensemble  (l'attribut  )  ''. 

En  faisant  des  distinctions  ou  des  comparaisons,  les  jugements 
forment  des  séries.  Supposez  qu'on  voie  un  bateau  mû  par  la 
vapeur,  le  jugement  se  forme  aussitôt  :  C'est  un  vapeur.  Ensuite 
on  voit  un  autre  bateau  s'avançant  par  l'action  des  rames,  on 
dira  :  (Test  un  bâtiment  à  rames.  Puis  on  voit  un  bateau  niù   par 


1.  Lehr/,.  z.  I>s>/ch..  S  IXd.  Kchrh..  IV.  p.  :U)i. 

2.  Psych.  als  Wiss.,  §  121,  Krhil,..  t.  VI,  \k  124. 

3.  Ib.,  p.  124. 

4.  Lehrij.  z.  Psych.,  §  181.  Kdirli..  IV,  p.  3!)4. 

r>.  P.v/ch.  nls  Wissensch..  ,S  12:!.  Kclnli.,  VI,  p.  120. 
(i.  Lehrh.  z.  Psych.,  g  182,  KcImIl.  IV,  p.  :m. 
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le  vent,  Ir  jiiiii'inciit  (lit  :  (l'est  un  ii.nirc  ;i  Noilc.  (Test  iloiir  iiiio 
série  de  jugements  lels  que  :  .1  esl  a.  A  rsl  />.  A  est  '■.  liOu  sort  .1 
comme  le  sujet  commun  (1(^  ".  de  />.  et  de  '•.  En  donnant  à  n.  />,  r 
des  noms  particuliers,  ils  .'i|»|)ar;ussent  comme  des  espèces  dn 
genre  bateau  '. 

Au  fur  et  à  mesun^  (pie  la  si'i'ie  (\c>  jugements  augmente,  de  la 
comparaison  de  ce  cpii  est  semblalde  ou  dissemhlaijle  se  dégage- 
ront des  séries  de  qualités.  C'est  dans  ces  séries  que  charpie  partie 
constitutive  d'une  complexion  rec^-oit  sa  place  particulière.  L'ac- 
tion qui  consiste  à  ranger  chaque  partie  dans  sa  série  respective 
sert  à  déterminei-  ou  à  (ti'(''ciser  la  compi'i'hensjon  de-  concepts; 
c'est  ce  qu'on  appelle  la  di^linition -. 

Donc,  la  définition  et  la  séparation  des  notions,  ou  l'acte  de 
penser  nettement  et  clairement,  ne  consistc.pas  à  décomposer  les 
complexions,  mais  au  contraire  à  lier  certaines  parties  constitu- 
tives des  complexions  dans  des  séries  de  qualités  ou  d'attributs '. 

Dans  ce  travail  psychique,  les  mots  jouent  un  rôle  très  consi- 
dérable. Ce  sont  eux  le  plus  souvent  qui  servent  de  sujets  aux 
jugements,  en  tlottant  entre  divers  éléments  reproduits  dans  la 
conscience  et  en  s'appliipiant  ensuite  à  un  élément  particulier*. 
En  appliipiant  aux  notions  des  mots,  ceux-ci  serviront  de  sujets 
aux  jugements  qui  peuvent  former  une  nouvelle  série,  et  de  cette 
nouvelle  série  de  jugements  un  concept  plus  abstrait  peut  sortir. 
Nous  arrivons  ainsi,  avec  beaucoup  de  peine  et  par  la  voie  d'un 
nombre  infini  de  jugements,  jusqu'aux  catégories,  qui  ne  sont 
que  les  produits  derniers  du  mécanisme  psychique,  produits  éla- 
borés longuiMTient  et  lentement  à  l'aide  du  langage^. 

Le  deuxième  groupe  des  phénomènes  psychiques,  les  senti- 
ments, a  son  origine  dans  les  rapports  des  représentations. 
Puisque  ces  rapports  peuvent  être  multiples,  les  sentimiMits  sont 
très  divers. 

Supposons  qu'une  complexion  a  ^7.  soit  reproduite  grâce  à 
l'apparition  d'une  représentation  nouvelle  qui  présente  avec  a 


1.  Lelirb.  zur  Ps>/rli.,  y,  KRI,  Rflnh.,  IV.  |..  3i)7. 

2.  Ib.^i  l!»l.  p.  :w,s. 
•.\.  Ifj.,  l  1«.)2,  p.  :v.i,s. 
4.  /6.,  j!  IS(i,  p.  :<!)."). 

").  Ps'jch.  als  W'm..  i.  121,  Kdirli.,  t.  Vi.  p.  |:!(l.  Ci.  M.uixion,  l.a  MètaiiJnjMque 
de  Uevijarl,  p.  193. 
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(liit'li|iit'  ;iii;ilitt;i(\  Ailmcttdiis  aiis<i  (in'aii  inoinciil  inrinc  où  la 
oomhiiiaison  o -^  x  rcmoiilo  dans  la  ron-ciciici'.  nue  aiili'r  ('('pri'- 
s(Mitatioii  [i  opposco  à  a  s'y  prodiiix' :  alni^  y.  sr  limixc  à  la  fois 
si)lli(Ml(M>  on  deux  siMis  opposi's.  par"  (pii  liiid  à  la  faire  rcmonlor 
cl  par  ,'i  (|ui.  au  conlrailT,  Iciid  à  la  rflouitT.  La  rcj)r(''sciilatioii  se 
trouvo  ainsi  prise  en  quel(|uc  soiic  dans  un  élnu,  cl  il  (mi  rrsnllo 
un  siMitimcnl  pénible',  l'n  sonliinciit  ayrôablc  se  pi-oduil  au  con- 
traire dans  les  conditions  opposées.  Quand  un(>  représentation 
sclève  dans  la  conscience  et  que  d"autres  re|)résentalions  y  vien- 
nent à  son  aide,  son  mouvement  asccMisionnel  se  trouve  nécessai- 
rement facilit('.  de  là  le  plaisir-. 

Un  autre  exemple  :  (piaiid  une  ou  |>lusiéurs  re|»r(''senlalioiis  sont 
déjà  prêtes  à  entrer  en  é(|uilil)i'e  et  (luiine  nou\clle  ic|)r(''seiitatiou 
survient,  il  en  résulte  un  mouvement  par  suit(^  du(|uel  les  ?'e|)ré- 
sentations  supprimées,  si  elles  sont  plus  fortes  ipie  la  nouvelle 
venue,  peuvent  rester  dans  un  certain  degit'  de  tension  avec  celle  ci, 
(|Uoiqu"elles  ne  soient  plus  dans  la  conscience.  Nous  dirons  :  Ces 
représentations  sont  sur  le  seuil  mécanique,  en  opposition  avec  le 
seuil  statique  dont  nous  avons  parlé  plus  haut.  Ces  représentations 
agissant  ainsi  sur  le  seuil  mécanique  prês(|ue  de  la  même  façon 
que  si  elles  étaient  sur  le  seuil  statique,  produisent  nu  état  (|ui, 
selon  la  tension,  est  nommé  oppression,  angoisse,  tei-i-eur,  efTi'oi. 
Si  cette  tension  se  prolonge  par  une  série  de  représentations  plus 
faibles  que  les  supprimées,  celles-ci  affectent  l'organisme  et  l'as- 
treignent à  interrompre  son  travail;  alors,  délivrées,  elles  s'élan- 
cent avec  le  sentiment  de  soulagement  dans  la  conscience,  déter- 
minant ainsi  letat  appelé  la  récréation  ^ 

_En  un  mot.  les  différents  mouvements  des  re|)i-ésentations  peu- 
vent donner  naissance  à  autant  de  sentiments  qu'on  \wul  appeler 
sentiments  formels  en  opposition  avec  ceux  qui  jaillissent  des 
arrêts  multiples  et  divers,  des  parties  constitutives  des  complexions, 
ou  du  contenu  des  représentations. 

Quand  les  forces  par  lesquelles  les  représentations  s'arrêtent 
mutuellement  sont  égales,  il  en  résulte  une  inharmonie,  un 
déplaisir.  11  y  a  au  contraire  harmonie  et  par  conséquent  plaisir 
quand  les  forces  sont  proportionnées  de  telle  sorte  qu'une  d'elles 

1.  /.-;'///•/..  3.  l'.u/cli.,  l  :]r,.  Kelirl...  iV,  p.  :iSl.  Cf.  .M;in\ioii,  (luv.  cilr,  p.   ITS. 

2.  W,.,  i!  :î7:  p.  :{SI.  .Mauxion,  p.  178. 
:i.  II,.,  j!  11).  |,.  :jT3. 
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pont  rire  i-efouléo  cxactoniciit  an  -ciiil  <lali([iio.  Ainsi  I  (Misciiiiilc 
de  deux  sons  produit  un  plaisir  on  nn  désagrément  suivant  le 
rapport  ipie  ces  deux  sons  présentent  enlic  eux  '. 

La  catégorie  la  plus  importante  des  sentiments  de  plaisir  ou  de 
déplaisir  est  celle  qui  sort  de  la  représentation  des  rapports  de 
volonté  et  qui  se  traduit  par  le  jugement  d'approbation  on  de 
réprobation,  base  unicpic  de  la  morale. 

Il  se  peut  que  la  quantité  d'éh'ments  i'e[)résent(''s  soii  |iln-^  jielite 

ou  plus  gi-ande  i|n'i'lle  ne  poni'iail  (Mic  ilan<  la  ( x'ienre.  siii\aiit 

les  lois  stallipies;  il  en  résulte  un  elal  de  (l('-e(inililiiv,  api^dé 
émotion.  Il  y  a  ainsi  denx  grands  groupes  d'émotions  :  excitantes, 
quand  I  al'llnence  des  repn'sentalions  est  trop  grande;  et  di'-pri- 
mantes.  ((uand  liuir  nombre  est  lro|»  re-li'einl.  l/iMnolion  et  la 
passion,  ipii  est  une  forme  plus  accentuée  de  l'émotion,  sont  ilc 
états  morbides,  une  légère  maladie  d'un  esprit  d'ailleurs  sain  -. 

En  résumé,  les  sentiments  ne  constituent  point  un  ordre  à  par„ 
des  représentations  ou  des  forces  psychiques,  mais  ce  sont  des 
états,  des  manières  d'être  le  plus  souvent  fugitives  et  changeantes 
des  représentations '. 

De  même  que  les  sentiments,  les  désirs  qui  constituent  le  troi- 
^iième  groupe  de  phénomènes  psychiipies,  ne  se  rattachent  non 
plus  à  la  représentation  en  général,  mais  ils  ont  aussi  leur  oiigine 
dans  certaines  représentations  déterminées  *. 

Les  transitions  continues  d'un  état  de  l'àme  à  un  autre,  carac- 
térisées principalement  par  l'émersion  d'une  représentation  qui, 
malgré  tous  les  obstacles  s'opposant  à  elle,  parvient  jusqu'au  seuil 
de  la  conscience,  s'y  maintient  et  influe  de  plus  en  plus  sur  toutes 
les  autres  représentations,  en  ce  (prelle  éveille  les  unes  et  (lu'elle 
repousse  les  autres  :  ces  transitions  sont  les  désirs '. 

Supposons,  par  exemple,  la  représentation  A  arrêtée  parla  repré- 
sentation B  qui  se  trouve  dans  la  conscit'nce;  mais  une  troisième, 
C,  fortement  liée  avec  .\,  appai-ait:  aloi-s  A  tiMid  à  lever  l'obstacle 
qu'ofTre  B,  d'ailleui-s  jibis  faibh'  qn'elli-.  A  <!■  trouve  dans  nn  état 
d'action  ipie  nous  avons  appelé  le  dt'-^ir''.  l)one.  le   redressement 

1.  Li'Itrh.  z.  /'svf/(.,§3',  :  lû^hrl...  IV.  \>.  :is|  :  .M.nixK.n.  La  Mrl.  >/.  II..  |..  ITT. 

2.  M..  S  240,  p.  428. 

3.  If).,  §  :{:},  |).  380. 

4.  Ib..  S;  38,  p.  382. 
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piMirn-ssif  truiu'  roprrsciitatidii  ODiilrc  un  arrrl,  le  siMitimont  do 
IVlTorl  par  It'iiucl  clli'  Icinl  à  Iriomplier  de  la  rrsislaïu'c,  coiislituo 
lo  lU'sir,  ol  la  roproscntntioii  elle  mrinc  nous  apparaît  romme 
l\il»jol  tioirt'.  Toutes  les  circoustances  (jui  contribueront  à  accélérer 
le  niouvoment  ascensionnel  de  la  représentation  accroissent  le 
désir,  et  toutes  les  nouvelles  circonstances  ([ni  auront  pour  efTet 
de  la  refouler,  détei-niineront  l'accroissement  de  la  douleur'. 

La  vivacité  du  désir  dépend  d'une  part  de  la  force  d'arrêt, 
d'autre  part  de  la  représentation  montante,  et  de  l'appui  qu'elle 
reçoit  de  la  part  des  représentations  associées.  (Iliaque  désir  trouve 
satisfaction  dès  que  tout  arrêt  est  entièrement  levé  et  que  la  repré- 
sentation atteint  la  clarté  com[)lète  dans  la  conscience'^ 

Le  désir  se  distingue  donc  du  sentiment  en  ce  qu'il  est  un  mou- 
vement, tandis  que  le  sentiment  est  un  état;  ce  qui  explique  que 
le  désir,  dès  que  l'occasion  lui  en  est  fournie,  se  transforme  en 
action,  ou  tout  au  moins,  si  l'occasion  fait  défaut,  en  projet  d'ac- 
tion future'. 

Une  forme  toute  particulière  des  désirs  est  la  volonté.  C'est  un 
désir  accompagné  de  la  croyance  à  la  possibilité  de  le  réaliser. 
Cette  supposition  de  la  réalisation  s'associe  au  désir,  aussitôt 
(|u'un  acte  a  été  suivi  de  succès.  Elle  suppose  un  regard  jeté 
sur  l'avenir,  qui  s'élargit  au  fur  et  à  mesure  que  l'homme  devient 
de  plus  en  plus  apte  à  en  faire  procéder  un  nombre  croissant  de 
moyens  d'arriver  à  son  but.  Plus  le  nombre  de  moyens  augmente, 
plus  la  supposition  du  succès  grandit  \ 

Puisque  le  vouloir  sort  du  mouvement  des  représentations,  sa 
force  dépendra  surtout  de  l'efTort  par  lequel  la  représentation  de 
l'objet  désiré  s'élève.  Cependant  d'autres  sources  contribueront 
également  à  fortifier  la  volonté,  telles  :  les  abnégations,  la  con- 
naissance du  danger  et  la  répétition.  La  dernière  surtout  a  une 
très  grande  importance,  car  la  volonté  sera  d'autant  plus  ferme 
qu'elle  possède  plus  de  mémoire'. 

Lorsque  du  sein  des  différentes  séries  de  représentations  ou  des 
cercles  d'idées  les  représentations  s'élèvent  comme  désirs  sur  plu- 


1.  Lehrh.  z.  Psijc/i.,^  .30,  p.381,  et  Psych.  als  Wiss.,  S  l.'iO.  Kdirli..  l.  VI.  p.  200. 

2.  Ih.,  -i  104,  p.  o9.  et  Lehrb.  z.  Psych.,  S  219,  Rclirli..  IV.  [>.  414. 
:i.  Psydi.  aïs  Wiss.,  j?  104,  Kolirlj..  t.  VI.  p.  '>'.). 
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sieurs  points  de  la  coiisi'ieiice,  alors  les  reproductions  (jui  les 
aecompagnent  en  indiquant  leurs  moyens  ou  leurs  obstacles, 
peuvent  s'opposer  les  unes  aux  autres  et  il  en  résulte  un  certain 
llottement  de  représentations,  (pi'on  api)elle  la  réllexion  prali(jue, 
(pii  finit  par  une  option.  Les  actes  répétés  de  l'option  forment 
tout  d'abord  un  vouloir  général,  mais  confus,  qui  s'élabore  pro- 
gressivement par  les  jugements  qui  s'y  ajoutent,  développement 
semblable  à  celui  par  lequel  les  conce[)ts  généraux  se  forment  '. 

Tous  les  phénomènes  appelés  désirs  peuvent  être  classés  en 
deux  groupes  :  les  désirs  inférieurs  et  les  désirs  supérieurs.  Au 
premier  groupe  appartiennent  les  tendances,  les  instincts,  les 
inclinations  et  les  passions,  qui  tous  sont  caractérisés  par 
l'absence  de  la  rétlexion  "-.  Les  désirs  supérieurs  par  contre  sont 
ceux  qui  sont  précédés  de  la  réllexion  et  unis  à  un  jugement.  La 
réflexion  se  sert  des  notions  générales,  d'où  sortent  les  maximes 
ou  les  principes  de  l'action,  dont  l'ensemble  constitue  la  conviction 
morale  '\ 

Donc,  les  ih'sirs  qui  conduisent  à  l'acte  voulu  sont  toujours  liés 
à  la  réflexion  ou  au  jugement,  mais,  ((uel  que  soit  l'acte  qui  suit 
la  réflexion,  il  restera  toujours  déterminé  par  les  représentations 
d'où  il  sort.  Il  arrive  souvent  qu'après  mûre  délibération  l'homme 
est  sur  le  point  de  prendre  une  décision  lorsque  naît  un  désir 
opposé  à  cette  détermination.  Il  ne  sait  plus  alors  ce  qu'il  veut  :  il 
se  considère  comme  sollicité  en  sens  inverse  par  deux  puissances 
opposées,  la  raison  et  le  désir,  dont  il  se  distingue  comme  une 
troisième;  alors  il  se  croit  libre  de  suivre  l'une  ou  l'autre  parce 
(|u'il  ignore  le  mécanisme  du  désir.  Mais  l'illusion  est  évidente, 
car  le  désir  et  la  raison,  qui  n'est  en  définitive  qu'une  masse  soli- 
dement iiiM'  de  représentations,  sont  en  lui-même,  et  son  choix 
n'est  pas  autre  chose  que  le  résultat  de  l'action  combinée  de  forces 
opposées  '. 

La  liberté  n'existe  que  dans  la  prédominance  de  la  raison. 
L'homme  passionné  est  un  esclave;  et,  seul,  l'homme  ijui  peut 
vaincre  ses  d('*sirs  aussitôt  que  sa  raison  les  condamne,  est  libre. 
11  sera  donc  plus  ou  moins  libre  selon  le  progrès  qu'il  fait  en  mai- 

1.  Lelirh.z.  l's>jrli..i./ni\,  K,.|hI...   I.  IV.  |>.  '.Ki. 

2,  M.,  j!;!  110  à  ii:J.  pj).  :UI-:U2. 
W.  Ib..  -^/i  liià  117,  i.|).  :Û:{.  :Ui. 
4,  Ib.,  i  lis.  p.  344. 
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lri<aiil  so  ih'sirs  cl  en  aiiissanl  tl'aprôs  sa  ('(Mniclioii  '.  l/accord 
iH»inpliM  iMilrc  la  (Huivictioii  et  la  \()l(iiit('.  r'i'st  la  liitciic  pai'faitc- 
la  proiiiiorc  i(lc(^  inoi-alc. 

Klaiit  doniK'  (pir  limlc  la  \\o  ps\ clnipu*  csl  (h'Icrniiiico  |)ar  les 
roprésiMilations  cl  jiar  knirs  niouvomciils,  iiiio  éducation  (|ui  ferait 
naître  à  son  choix  les  représentations,  qui  formerait  les  corn- 
plexions  et  les  fusions  à  son  gré,  et  ferait  se  dérouler  méthodique- 
ment les  reproductions,  en  guidant  ainsi  le  dt'veloppcment  des 
notions  et  en  établissant  des  maximes,  i)Ourrail  délerminer  non 
seulemenl  la  vie  inlellectucllc.  mais  aussi  les  sentiments,  les 
désirs  el  le  vouloir,  ou  un  mot  :  la  vie  psychiijuc  tout  entière. 

Dans  quelle  mesure  et  par  ([ucls  moyens  cette  détermination 
par  l'éducation  est-elle  possible  :  c'est  la  question  que  nous  traite- 
rons dans  les  chapitres  suivants,  à  propos  des  questions  pédago- 
giques correspondantes. 


I.  Lehrb.z.  P.v/ch..  ji  ll'.l,  Kclirh..  IV.   p.  :!/,:;. 
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LE    BUT    DE   L'ÉDUCATION 


OuicoïKiiic  se  propose  (reiilre[)reiiili'e  rt'diicalidii  doil  (oui 
d'abord  se  demander  :  que  vais  je  faire?  C'est  la  première  question 
à  laquelle  la  pédagogie  doit  répondre',  question  d'autant  plus 
importante  que  l'œuvre  d'éducation  sera  nécessairement  ditTéreiite 
selon  les  idées  qu'on  y  apporte-. 

Le  premier  soin  de  la  pédagogie  sera  donc  :  déterminer  le  but 
de  l'éducation,  qui,  une  fois  bien  établi,  servira  de  principe  d'où 
l'on  pourra  déduire  le  sjstèmc  tout  entier  *. 

Mais,  avant  de  chercher  quel  est  ce  but,  il  imi)orte  (rétablir  si 
l'éducation  est  possible,  et  dans  quelle  mesure. 

La  pédagogie  entière  est  fondée  sur  le  principe  de  l'éducabilité  ^ 
Toute  éducation  suppose  l'éducabilité  de  l'élève  et,  sans  cette  sup- 
position, l'éducateur  ne  pourrait  commencer  son  œuvre  '\  Mais 
cette  sui)posilion  estcllc  liicii  foinlf-c? 

La  pédagogie  répondra  à  cette  (|uestion  par  deux  voies  diffé- 
rentes, l'une  qui  part  de  la  vie  pratique,  l'autre  de  la  science. 

L'éducabilité  est  un  fait  d'expérience.  C'est,  bien  comprise,  la 
mobilité  de  l'esprit  dont  l'histoire  nous  fournit  le  spectacle  dans 
le  mouvement  ascendant  et  dcsç(Midant  de  ses  pluMinmènos  °.  C'est 

\.    Allrj.  I>u<l.,    Hinirilim-.    Krlul,..    t.    11.    |i.    11. 

2.  M.,  ,..  .j. 

3.  Principe  oxprimr  d.ins  !.•  tiln-  .Ip  IM//7.  hhl..  Kclul...  I.  11.  p.  2. 

4.  Umn.'^s,  g  1,  Krlul..,  t.  X,  p.  C.'.t. 

5.  Recension,  Erziehiatf/slr/ire  von  Stiiw.ir/.  il.iit('n>lci[i.  U'.,  I.   Xll.   p.  0S7. 
0.  Ib.,  p.  692. 
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tloiu"  tout  d'altorcl  la  vii-  l'Ile-nuMnc  (iiii  nous  drnioiiln^  (iiio  IT-dii- 
calion  os(  possible.  Mais  cette  notion  (|ui  en  soil  n Cst  jins  claire. 
l'n  juijement  plus  net  nous  sera  fourni  par  la  seienee,  en  par- 
tienlier  par  la  psychologie  '.  Toutefois,  on  ne  doit  pas  supposer 
que  cliaciue  système  psychologi(|ue  puisse  démontrer  l'éducabilité. 
Les  doctrines  qui  admettent  soit  la  liberté  absolue,  soit  le  fata- 
lisme, excluent  ce  principe  fondamental  de  la  pédagogie.  Car,  là 
où  tout  reste  indéterminé,  et  là  où  tout  est  déjà  fixé  d'avance,  il 
n'y  a  pas  de  place  pour  une  éducation  qui  implique  précisément 
le  passag:e  d'un  état  indéterminé  à  un  état  fixé  -.  De  même,  la  doc- 
trine qui  admet  certaines  formes  a  priori  dans  les  facultés  orig'i- 
ginelles  ne  peut  qu'égarer  l'éducateur ^  En  effet,  si  les  facultés 
existent  de  toutes  pièces  dans  l'àme  de  l'enfant,  l'éducation  n'est- 
elle  pas  condamnée  à  l'impuissance  là  où  ces  facultés  font  défaut? 
Quel  secours  peut-on  attendre  de  l'éducation  si  les  facultés  exis- 
tantes sont  défectueuses?  Enfin  ne  serait-elle  pas  absolument  inu- 
tile à  ceux  qui  sont  abondamment  pourvus  de  facultés? 

La  pédagogie  doit  donc  rejeter  le  fatalisme,  la  liberté  transcen- 
dantale,  et  la  doctrine  des  facultés  innées.  L'éducateur  doit  être 
nécessairement  déterministe  %  et  partir  d'une  psychologie  qui 
démontre  que  l'homme  doit  être  et  est  en  efïet  déterminé  par  ses 
idées  morales.  La  psychologie  exposée  dans  le  chapitre  précédent 
nous  apprend  que  la  volonté  est  une  forme  particulière  du  désir, 
un  désir  réfléchi,  délibéré,  dont  la  réalisation  est  conçue  comme 
possible  \  Elle  démontre  que  le  désir  lui-même  est  lié  aux  repré- 
sentations, que  c'est  une  manière  d'être  des  représentations,  et 
que,  par  conséquent,  il  est  absolument  déterminé.  Aussi  fait-elle 
\ok  que  le  désir  et,  en  particulier,  le  désir  réiléchi  et  délibéré  qu'on 
appelle  la  volonté,  ne  dépend  pas  exclusivement  de  la  nature  par- 
ticulière de  l'objet  représenté,  mais  avant  tout  de  la  masse  des 
représentations  antérieures  (jui  constituent  la  base  de  ce  qu'on 
appelle  le  caractère®. 

La  psychologie  déterministe  pose  donc  comme  principe  la  possi- 
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bilih'  (Ir  iiK'ttn'  eu  jeu  cl  de  diriger  le  inécariisuie  [)sycliii|ur.  l'ai' 
cela  elle  pose  en  priiu-ipe  la  toute-i)uissaiicc  de  l'i-dui  aliou. 
.  Cependant  la  vie  prali(iuo  nous  api>rcnd  ((ue  la  meilleure  ('duca- 
tion  éelioue  fréquemment,  ((iir  les  hommes  sui)éricnrs  deviennent 
ce  qu'ils  sont  le  plus  souvent  [)ar  eux-mêmes,  que  les  natures 
médiocres  et  aussi  les  individualités  forlement  maniiiées  restent 
dans  leur  sphère  en  dépit  de  tout  l'art  (lu'on  a  déployé  pour  les 
transformer  ou  pour  les  améliorer  '. 

La  possibilité  de  Téducalioii  inipliipic  donc  une  (lueslion  très 
importante,  celle  de  refficacitc  >\r<  moyens  éducatifs-.  11  convient 
également  à  la  psychologie  de  montrer  dans  (pudle  mesure  l'édu- 
cation est  possible. 

Quoique  l'àme  ne  puisse  être  considérée  comme  un  mélange  de 
toutes  sortes  de  facultés,  il  reste  néanmoins  incontestable  que.  sui- 
vant le  corps  auquel  elle  est  associée,  l'àme  rencontre  dans  son 
fonctionnement  certaines  difficultés  ou  des  facilités  ^  Déjà  de  cette 
dépendance  du  corps  il  s'ensuit  que  l'action  de  léducateur  peut  être 
empêchée  ou  entravée  par  des  obstacles  que  le  mécanisme  ren- 
contre dans  la  constitution  organique".  L'éducation  ne  pourrait 
donc  porter  tous  ses  fruits,  produire  son  plein  effet  que  chez  un 
individu  parfaitement  sain'.  En  outre,  chaque  individu  a  ses 
particularités,  il  a  sa  susceptibilité  propre  pour  les  impressions 
extérieures,  par  cela  cha([uc  individu  se  tient  en  face  de  l'éducateur 
comme  une  force  naturelle  contre  laquelle  il  serait  vain  de  lutter  '^. 

L'éducation  est  donc  tout  d'abord  restreinte  par  la  nature  indi- 
viduelle (\m  limite  l'enfant,  de  même  que  par  les  circonstances  qui 
déterminent  le  développement  de  sa  vie,  circonstances  parmi  les- 
quelles il  faut  nommer  :  a)  les  différences  du  sexe  et  b)  celles  du 
tempérament.  Les  filles,  par  exemple,  acquièrent  une  certaine 
intelligence  plus  vite  que  les  garçons,  la  période  de  leur  éducation 
par  contre  est  plus  courte.  Elles  tiennent  plutôt  au  sentiment, 
tandis  que  l'homme  se  laisse  guider  par  sa  raison,  par  des 
a.\i<iinrs.  Les  difTérences  du  tempérament  consistent  dans  la  pré- 
dis})osilion  physiologique  pour  certains  sentiments  ou  pour  des 
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passions.  Il  ost  ovidtMit  (pic  la  (•('•lUNllK'sic.  i|ui  nous  es!  inn(M'.  no 
peut  rosier  oxaclemont  au  juste  milieu  entre  l'ai'TÔnbie  ot  le  ih'sa- 
grôablo;  selon  le  coté  vers  li>(niel  l'iioinine  penche,  il  aura  un  tem- 
pérament ilitTérent.  Déjà  le  fait  (|ue  cliaipie  teni|)(''i'ainent  sensible- 
monl  manjné  est  un  état  moi'liidc,  nous  laisse  entrevoir  leur 
iniluenoesur  la  vie  psyeliii|ue  loul  entière'. 

Kii  dehors  de  ecs  conditions  i)liysiijnes  de  l'élève,  bien  d'autres 
éléments  viennent,  eux  aussi,  limiter  l'éducation.  Ce  sont  en  pre- 
mier lieu  les  puissants  collaborateurs  de  toute  formation  :  la  des- 
tinée, les  circonstances  et  le  monde  qui  agissent  sur  nous.  Parmi 
ces  éléments  ce  sont  surtout  les  relations  du  monde  cl  la  nature 
(|ui  déterminent  l'homme  pour  une  partie  beaucoup  plus  large  que 
l'éducation  en  général  ne  pourrait  jamais  le  faire-.  Le  lieu  où 
l'homme  vit,  le  climat  avec  ses  multiples  et  ses  profondes 
inlluences,  la  formation  du  sol,  le  pays,  sa  situation,  ses  confins,  la 
nation  à  laquelle  l'individu  appartient,  le  tempérament  national 
plus  ou  moins  accentué,  le  peuple  avec  son  histoire  et  par  suite 
avec  une  certaine  culture,  le  sentiment  national  et  la  conscience 
publique,  les  difïérences  des  classes,  la  famille,  les  exemples  de 
l'entourage,  etc.,  etc.,  ont  un  à  un  et  tous  ensemble  une  telle 
importance  dans  la  vie  humaine  que  rarement  l'homme  pourrait 
se  former  en  désaccord  avec  sa  situation  et  jamais  en  dehors 
délie '. 

Or.  de  même  que  les  dispositions  physiques  de  l'élève,  les 
inlluences  énumérées  qu'on  peut  résumer  en  deux  mots  :  l'cxpé 
rience  des  choses  et  le  commerce  des  hommes,  ne  sont  pas  au 
pouvoir  de  l'éducation  '. 

JJn  autre  élément  (|ui  conditionne  la  portée  de  l'éducation,  c'est 
le  temps  et  le  point  même  oii  est  parvenu  le  développement  pro- 
gressif de  l'humanité.  Celle-ci,  en  effet,  ne  peut  que  présenter  à  la 
génération  qui  grandit  tout  le  bénéficeconcentréde  sesessais  anté- 
rieurs; par  la  l'éducation  est  néc(>ssaircment  liée  à  ce  progrès 
même  qu'elle  contribue  si  puissamment  à  diiigei'  et  <"i  accélérer, 
mais  sans  pouvoir  anticiper  sur  la  marche  du  temps  \ 
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l']ii  !■(■■>  Il  IIK-,  lu  |iiMl;i^(i-ic  lie  pi'iil  -ii|i|i(isci'  iiiir  ;i|il  i  I  ihli'  illiiiiili'c 
(le  l'('(liic;i(i..ii.  rllr  ol  .-, .iidil i..ii ik'c  |,,ir  I  i iidi vidii.ilih' de  rciifaiil, 
|.;ir  les  (•iiv..|i>t;iii(vs  de  >,i  situalioli  l't  |.ar  le  lriii|i>(,ii  lï'jlicalioil 
se  fait". 

C/csl  dour  dans  ces  limites  (|Ui'  la  p(''dat;o^ie  doit  poser  lo  but 
de  rédiicatioii. 

Pour  déh^'iniiicr  ce  lud.  le  p(''dai;'oi;ii('  peut  se  sci'vir  (■i^alcincnt 
dr  deux  mies  dillV'ri'nlcs  :  il  pciil  pailir  on  des  diniiH'cs,  on  des 
pi'iiici[»es  scientiliiines. 

Le  premier  procédé  consiste  à  faire  d('ri\-er  tonte  l'iMlncation  de 
cette  nni(|ne  pensée  :  l'éducateur  i'e|)i'(''senle  l'Iiomme  futur  dans 
l'enfant.  Par  consiNnieiil.  il  doit  doimci'  coiiiinr  laii  à  ses  elTorls 
celui  là  même  (jne  l'enfant  se  lixeia  à  l'à-v  adulte,  i^t  comme  on 
ne  peut  atteindre  dans  l'eufaïu'e  ce  (|ne  l'ailnlle  xoudra  seulement 
réaliser,  PéducatiMir  ne  peut  et  ne  doit  faire  d'avance  ((U(^  pn'-parer 
les  choses  de  telle  façon  (|ne  ce  liut  soit  facile  a  atteindre  en  lui- 
même  -, 

(Jnel  -era  le  Iml  i|ne  l'homme  >e  iiro[)osera? 

Il  y  a  l(nijonr>  une  clmse  Lien  claire  :  c'est  que  les  aspirations 
di'  l'homme  sont  mnltipli's  ;  donc  les  préoccupations  de  l'éducateur 
doivent  être  aussi  multiples'.  Pai-mi  ces  mulli[)les  buts  que 
l'homme  se  propose  d'atteindre,  il  y  en  a  (|ui  sont  simplement 
l)ossibles,  ([uil  pourra  peut  être  poursuivre  à  son  gré  dans  une 
mesure  plus  ou  moins  larg-e;  d'autres  renferment  les  choses  qu'il 
faut  considérer  comme  nécessaires,  ((u'on  ne  se  pardonnerait 
jamais  d'avoir  négligées  '.  Les  buts  de  l'éducation  se  divisent  donc 
en  deux  catégories  :  les  uns  (jui  dépendent  du  libre  choix  (non  pas 
de  l'éducateur,  ni  de  l'enfant,  mais  de  l'Iiomme  futur),  elles  autres 
ipii  sont  nécessaires  ''. 

(juels  seront  les  buts  nécessaires? 

Il  n'y  a  ipi Un  >eul  domaine  des  choses  nécessaires,  c'(>st  la 
morale.  Donc  le-  Imts  nécessaires  de  l'éducation  seront  ceux  qui 
sont  délerminê's  par  la  moralité'*.  L'éducateurqui  envisage  l'homme 
futur  doit  le  coiisid(''rer  comme  devant  chercher  un  jour  le  bii'n 
lui  même  et  en  faire  l'objet  de  sa  volonit'.  Il  ne  voudrait  sans  iloute 
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pas  iMU-oui'ii-  iinc  foiidainiinlioii  aussi  ixviwc  i|iit'  le  fci-ail  celui  (lui 
aurait  usé  ih»  riiilluonce  qu'il  se  serait  aiioyée  sur  l'élève  pour  1(^ 
remlro  mauvais.  Eu  couséquenee.  l'édiieatidii  doit  avoir  soiu  (pie 
l'idi'O  ilu  juste  et  i\[i  bien,  daus  toute  sa  ri^iieui-  et  sa  pureté, 
devieuiu^  l'objet  pi'o[tremeut  dit  de  la  xdlouti-  et  (pie  la  valeur 
iulrius;'(pio  du  caractère.  Tes-euce  profitnde  de  la  |»ersouualité,  se 
détorniine  eonforméuient  à  celle  idi'c,  à  l'exclusion  de  toute  autre 
volonl('  arliilraire '.  l/liomine  ainsi  foriiK'  r(''ali-<e  ce  (pidn  lient 
a|»peler  n  l'énergio  du  caraet('i'(^  moral  ».  ce  (pii  constitue  le  pre- 
mier but,  le  but  nécessaire  de  toute  éducation-. 

En  ce  ipii  concerne  les  buts  possibles,  il  est  bien  évident  (pie 
personne  ne  peut  savoir  d'avance  ce  que  l'enfant  se  proposera  un 
jour,  à  l'âge  adulte.  Néanmoins,  l'éducateur  peut  préparer  et  favo- 
riser la  réalisation  de  tous  les  buts  possibles,  en  s'adressant  à  la 
volonté,  d'où  émane  toute  activité  possible ^  L'éducation  doit 
prendre  soin  de  développer  cette  activité,  selon  l'idée  de  la  perfec- 
tion; elle  doit  accroître  aussi  Ijieii  en  intensité  qu'en  étendue  et  en 
barmonie  avec  soi-même  le  (piantiini  de  force  vive  et  de  faculté  d'ac- 
tion qui  se  trouve  en  lui  *. 

Toutefois  cette  force  vive,  cette  activité  d('faillirait  en  se  dis- 
persant dans  la  multiplicité  des  occupations.  La  division  néces- 
saire du  travail  réclame  la  virtuosité  dans  une  branche  spéciale. 
Cependant  les  hommes  ne  peuvent  être  isolés  au  point  de  s'ignorer 
réciproquement,  car  la  réceptivité  intellectuelle  est  basée  sur  une 
affinité  correspondante  de  l'esprit,  et  celle-ci  sur  des  exercices 
intellectuels  similaires.  Donc,  tous  doivent  avoir  le  goût  de  toutes 
choses,  et  chacun  doit  être  virtuose  dans  une  spécialité  '. 

.11  va  sans  dire  que  l'éducation  ne  peut  donner  la  virtuosité; 
celle-ci  est  une  afïaire  postérieure  du  libre  choix.  Mais  elle  peut  la 
préparer  en  évitant  tout  ce  qui  pourrait  décourager  l'activité  de 
l'homme  futur,  en  s'abstenant  de  le  fixer  d'ores  et  déjà  à  certains 
l)f)ints  particuliers,  et  enfin  en  lui  donnant  la  réceptivité  en  des 
sens  multiples  ^ 

Il  importe  de  distinguer  cette  culture  encyclopédique  de  ce  qui 

II,  p.  30,  Pinl..  |).  (iO. 
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en  csl  rox;ii;-(''rati(:)ii,  à  savuir  la  imiltiplifiti'  des  (»ccii|)ali<)ii>.  11 
ne  s'ajiil  «iiic  (rime  ciilliin'  qui  (li'\('l(i|i|i('  l'inli'i'r'l  en  tout  sens  et 
partout  (ruiic  nianirrc  ('^alc.  (Tcsl  le  hul  imssililc  de  l'éducation 
qu'on  peut  ex[)rim('i' ainsi  :  rinlcn-l    niultiplc  et  Ijicn  (''(luilihn'' '. 

Les  considérations  pratiques,  ou  la  voie  inductivo,  conduisent 
donc  à  admettre  deux  buts  tout  dillV'renls  de  ri'.lucitiiiii  :  rénei',:;ie 
du  caractère  moral  et  l'intérêt  multiple-. 

Cependant  les  deux  buts  n'ont  pas  une  valeur  éf,^^le.  l.a  lin 
suprême  de  l'Iiomme,  c'est  la  moralité,  elle  doit  donc  être  au--i  la 
tin  suprême  de  l'éducation  '.  I.a  veiiu  ré^clanie  des  âmes  ('v cilli-es, 
éclairées;  les  esprits  obtus  ne  sauraient  être  réellement  \erlueux, 
donc  la  largeur  de  l'esprit,  but  de  la  culture  encyclopédi((ue,  est 
une  condition  de  la  vertu  même*.  De  plus,  la  culture  multiple  est 
le  moyen  par  excellence  pour  combattre  l'égoïsme  dont  l'homme 
exclusif  se  rapproche  (luand  bien  même  il  ne  s'en  doute  pas,  car  il 
rapporte  naturellement  tout  au  cercle  étroit  pour  lequel  il  vit  et 
pense'.  Elle  fait  voira  l'homme  (pi'il  n'est  pas  tout,  qu'il  est  un 
point  inliiiinient  (telil  dans  l'uniNers;  elle  donne  en  outre  aux 
devoirs  un  serviteur  aclif,  ('clairé,  prompt  à  concevoir  et  habile  à 
exécuter  ses  ordres.  K\\  un  mot.  la  culture  multiple  se  met  d'elle- 
même  entièrement  au  service  tle  la  moralité". 

11  restera  donc  pour  l'éducation,  malgré  la  diversité  des  préoc- 
cupations, un  but  unique  :  la  vertu. 

La  pédagogie  parviendra  à  établir  les  notions  ci-dessus  dévelop- 
pées, en  cherchant  à  déduire  le  but  de  l'éducation  partant  d'un 
principe  général. 

Quoicjue  la  pédagogie  doive  se  construire  de  ses  propres  notions, 
qu'elle  doive  être  le  centre  des  recherches  spéciales,  en  d'autres 
termes,  bien  qu'elle  doive  se  constituer  en  une  science  indépen- 
dante', elle  ne  peut  cependant  à  elle  seule  déterminer  le  principe 
d'où  dérive  le  but  de  l'éducation.  Car  le  principe  dépend  des  notions 
que  l'on  se  forme  sur  la  valeur  et  la  vocation  de  l'homme  ^  Ces 

1.  Allg.  râdci'/.,  chai.,  u.  II.  K.-lnl..,  11,  |>.  'i-f.  l'inl..  p.  28. 

2.  Ib. 

■^.  Dieàsl/i.  Darsl..  Kchil,..  I.  p.  2:;".). 

4.  Uinriss.  i  (14,  K.-liilp..  .\,  \k  1 '..t. 

5.  I/j.,  jJ  03.  p.  U2,  Piiil..  |..   lO'J. 
(■).  Ap/t.,  W.,  XI,  i».  44(1. 

7.  AUtj.  Pildaf/..  Êinlcilunj;-,  Kclirl»..  II,  ji.  8. 

8.  i'ôer  piïdagofjische  Discussionen,  II.  I  a.  Mail..   \\'.,  XI.  \t.  ilT. 
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notions  s('i\)iil  (lilTi'i'cnlos  selon  \o  iioiiil  dr  \  ne  iToii  l'on  part. 
1/Ktat  osliino  les  bons  citoyens,  les  fonelionnaires  adroits  et 
lialiiles  à  son  service.  La  famille  réclame  des  membres  qni  soient 
les  factenrs  eflieaces  de  sa  prospcrité.  La  jennesse  vent  se  perfec- 
tionner et  jonei-  un  rôle,  c'est  dans  ce  bnl  (in'elle  fait  des  elTorts. 
L'Kylise  ajoute  à  ces  mêmes  exigences  le  devoir  pour  ses  membres 
d'éviter  le  danger  moral  du  péché.  Ces  diverses  revendications  ne 
sont  pas  en  opposition  entre  elles.  On  pcul  c[  l'on  doit  les  mettre 
en  accord,  et  c'est  précisément  la  tâche  de  la  morale'.  C'est  donc 
à  la  philosophie  pratique  que  la  pédagogie  doit  s'adresser  pour  le 
premier  i>rincipe  de  l'éducation. 

La  morale,  comme  nous  l'avons  vu,  exige  la  vertu.  Ce  mot  ren- 
ferme donc  tout  le  but  pédagogique'-. 

La  vertu  imiilique  l'accord  entre  la  coiniclion  cl  la  \-o|oiilé  cor- 
respondante. La  conviction  embrasse  les  cin({  idées  morales  et  un 
nombre  inlini  de  connaissances  qui  déterminent  l'application  des 
idées  dans  la  vie  humaine.  La  volonté  à  son  tour  se  compose  d'élé- 
ments très  divers,  qui  sont  :  des  forces  originales  et  multiples, 
une  bienveillance  naturelle,  l'attention  portée  vers  l'ensemble  des 
idées  morales  et  la  supposition  que  certains  mouvements  s'oppo- 
sent intérieurement  aux  idées.  Le  seul  mot  vertu  pose  donc  à 
l'éducation  un  but  extrêmement  complexe  \ 

Le  pédagogue,  pour  sortir  de  l'embarras  dans  lequel  le  mettent 
les  multiples  éléments  de  la  notion  de  vertu,  doit  diriger  son 
attention  sur  l'élève.  Celui-ci  est  un  être  encore  indéfini  dans  tout 
sens,  (|ui  fait  cependant  des  efforts  multii»les  et  énergiques.  Dans 
son  état,  les  idées  morales  n'ont  pas  encore  toutes  la  même  impor- 
tan^ce,  car  c'est  l'idée  de  la  perfection  qui  le  domine,  et  c'est  à  elle 
qu'il  appartient  tout  d'abord.  L'idée  de  la  perfection  envisage  le 
développement  des  forces  dans  leur  intensité,  dans  leur  extension 
et  dans  leur  concentration.  L'intensité  de  la  force  est  en  grande 
partie  déterminée  par  la  nature.  La  concentration  n'est  possible  et 
n'est  opportune  qu'à  un  âge  plus  avancé.  Reste  donc  l'extension 
de  la  force  sur  une  multitude  indéterminée  d'objets;  plus  il  y  en  a, 
mieux  cela  vaut*. 

Mais  l'idée  de  la  perfection  n'est  pas  la  vertu  même  ;  il  en  résulte 

1.  Aph.,   W..  XI.   IL  V27. 

2.  Umrlss.  f.  8.  Kelirh.,  l.  X,  ]).  71. 

3-4.  Cher  meineii  Sli'cil  mit  der  Modep/nlosophic  Kclirli.,  III,  pp.  .343,  344. 
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([uc  r;i|i|ilicalion  de  celle  iilée  sera  liinil('-e  el  iléliiiie  par  reiisemble 
lie  toules  les  aulre.s  idées  mcM'ales.  donl  la  syiillièscooiistiluera  ce 
(|iienous  appelons  le carai'tri'f  moral.  I)"aiilr(>  |)arl,  rexlciisidu  des 
l'orces  en  une  mulliplicili'  (rcllurl-  ((uiiliiit  iiécessaireiiiciit  à  la 
inulliplicilé  de  l'iiilérèl.  Car.  clanl  (loiiiir  (pie  l'homme  verlucux 
n'exige  rien  d'nne  manièreabsi.Iiic.  ICxlension  des  forces  n'ajjontit 
I)as  directemenl  à  une  mulliplieib'  de  désirs  ou  d'exigences,  mais 
elle  reste  la  force  vive  d'aclivilé  que  nous  appelons  l'inlérél.  L'ex- 
lension  conduil  tlonc  nécessairemcnl  à  rind'irt  multiple'. 

En  résumé,  (pielle  que  soit  la  voie  où  l'on  s'engage  en  clicrcliant 
le  liut  de  ri'ducalion,  on  le  Iimiivc  toujours  dans  la  vertu,  but 
siq)réme,  (|ui  se  tlivise  en  deux  buts  distincts  :  a)  l'énergie  du 
caractère  moral,  0)  lintérèl  multiple  et  bien  équilibré. 

.Mais,  en  dehors  de  ces  deux  buts  i>osilifs,  l'éducation  a  un  but 
négatif-  (|ui,  lui  aussi,  peut  être  établi  ou  par  des  considérations 
tliéori(|ues  ou  par  la  voie  pratique. 

La  moralité'  ne  peut  être  réalisée  que  par  et  dans  un  individu. 
L'individu  possède  non  seulement  le.s  traits  caractéristiques  de 
l'espèce,  mais  aussi  des  traits  personnels.  Pour  qu'il  y  ait  un  indi- 
vidu, il  faut  que  l'individualité  se  détache  de  l'espèce.  En  outre, 
l'idée  du  système  économique  aussi  exige  que  les  hommes  se 
distinguent,  qu'ils  se  destinent  et  qu'ils  se  préparent  à  des  occu- 
pations dilTérentes.  Il  faut  donc  que  des  caractères  individuels  se 
forment.  C'est  en  effet  la  marche  du  développement  naturel;  le 
caractère  propre  du  jeune  élève  se  fait  jour  de  plus  en  plus  au 
milieu  de  tous  les  efforts  et  tous  les  soins  de  l'éducateur '. 

L'éducation  ne  peut  donc  songer  à  retrancher  l'individualité  qui, 
au  point  de  vue  moral  plus  qu'à  tout  autre,  penche,  indépendam- 
ment de  toute  éducation,  vers  une  certaine  direction  \  Tout  au 
contraire,  conformément  à  l'idée  de  la  perfection,  elle  ne  doit  rien 
laisser  perdre,  ni  en  force  ni  en  étendue,  do  ce  qu'on  pourrait  lui 
réclamer  plus  tard  ^ 

Il  en  résulte  ce  but  négatif  de  l'éducation,  que  l'individualité 
doit  être  laissée  intacte,  autant  que  possible.  Que  l'éducateur  ne 


1.  l'/jer  meiwn  Slrril.  etc..   Kclirli..  III.  p.  ii'il. 

2.  Ml;.  Piiclaq.,  liv.  I,  chai..  "•  HI.  Kcliih..  II,  |..  :jU. 
:t.  //y.,  p.  .30. 
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veiiillo  point  f;it."onnor  à  ^on  iioùt  relevé,  et  couvrir  un  bois 
non  rabolé  il'un  vernis  destiné  à  être  violemment  arraché,  et 
certes,  non  sans  tlouleur  ni  dommage,  à  làgo  de  liberté!  Qu'il 
laisse  épanouir  Tindividualilé  dont  la  gloire  unique  est  d'être  for- 
tement accentuée.  1/éducateur  doit  mettre  son  honneur  à  ce  qu'on 
voie  dans  son  élève,  devenu  homme,  l'empreinte  nette  et  inefTa- 
Vable  de  la  personne,  delà  famille,  de  la  naissance  et  de  la  nation  '. 

La  pédagogie  pose  donc  à  l'éducation  trois  l)uts  dilTérents  : 

II)  L'énergie  du  caractère  moral; 

//)  La  multiplicité  de  l'intérêt  équilibré; 

c)  La  conservation  de  l'individualité. 

Mais,  pour  .>;avoir  où  commencer  le  travail  et  où  le  finir,  il  faut 
les  ramener  à  un  point  unique,  car  chaque  plan  unique  doit  avoir 
un  but  unique.  On  ne  peut  s'occuper  d'éducation  d'une  manière 
rélléchie,  sans  être  frappé  chaque  jour  du  profond  besoin  de 
l'unité  de  but'-. 

La  question  posée  est  donc  de  savoir  si  les  éléments  des  buts 
indiqués,  c'est-à-dire  le  caractère,  l'universalité^  et  l'individua- 
lité, peuvent  se  concilier  dans  un  but  unique  et  si  ce  but  sera  en 
réalité  le  but  suprême  posé  par  la  morale,  c'est-à-dire  la  vertu. 

Dans  ce  qui  précède  il  a  déjà  été  démontré  que  la  culture  mul- 
tiple ne  peut  être  qu'au  service  du  caractère  moral.  11  ne  nous 
reste  qu'à  chercher  si  l'individualité  n'est  pas  incompatible  d'une 
part  avec  l'universalité,  d'autre  part  avec  le  caractère,  ou  si  elle  se 
confond  avec  ce  dernier. 

Au  premier  abord,  il  semble  que  l'individualité  s'oppose  nette- 
ment à  l'universalité.  L'individu  est  plein  d'aspérités;  la  culture 
encyclopédi(|ue.  au  contraire,  est  lisse,  arrondie,  car  elle  doit  être 
bien  équilibrée,  également  répartie.  L'individualité  est  fixée,  limi- 
tée; l'intérêt  multiple,  au  contraire,  s'étend  dans  toutes  les  direc- 
tions. L'un  doit  se  montrer  souple  là  où  l'autre  resterait  immobile, 
ou  se  montrerait  rebelle.  L'intérêt  doit  se  porter  sur  tous  les 
points  lointains,  tandis  que  l'individualité  reste  tranquille  en  elle- 
même  pour  surgir  d'autres  fois  avec  plus  de  force  *. 

I    Allr,.  Pùilar/..  liv.   I.  .Iiap.  II.  m.  K.'liih..  11.  ]>.  31.  Pinl..  p.  02. 

2.  Ib.,  cluip.  II.  IV,  p.  :}1,  Pinl..  p.  63. 

3.  Tratluction  do  rexpression  Viehcilifjkeil  (individu  nux  aptiliidcs  niul- 
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Copondaiit  il  faut  liicii  pirciscr  le  snis  (1(>  rmiivorsalih'-.  Kllc 
n'impliqiio  milliiiinil  la  nôccssiti- pour  l'Iiommc  d'èlro  le  canal  de 
tous  les  scnliiiitiilsili' riiciirc  présente,  ni  d'être  l'ami  de  tons  ceux 
qui  s'attachent  à  lui,ni(rctro  l'arbre  sur  kniuel  poussent  les  fruits 
de  tous  les  caprices.  Elle  n'implique  ()as  non  plus  que  l'homme 
soit  le  centre  des  contradictions,  et  elle  s'oppose  nettement  à  la 
multiplicité  des  occupations.  L'universalité  ne  s'oppose  an  fond  ;i 
l'individualité  que  sous  la  forme  d'un  tout  s'opposant  à  une  de 
ses  propres  parties.  Il  y  a  beaucoup  d'individualités;  l'idée  de 
l'universalité,  au  contraire,  est  une;  celles-là  sont  contenues  dans 
celle  ci.  Or,  la  partie  peut  être  mesurée  avec  le  tout;  ellr  pcnt 
même  s'étendre  au  point  de  devenir  li'  tout,  (l'est  précisément  le 
cas  dont  il  s'agit  '. 

L'éducation  doit  donc  envisager  la  culturemultiple;  mais,  puis- 
qu'elle part  de  l'élève,  elle  ne  doit  se  proposer  que  d'accroître  la 
quantité  sans  changer  le  contenu  extérieur,  sans  changer  Ii's  pro- 
portions ou  la  form(^  de  l'individualité.  Alors,  quelles  que  soient 
les  modilications  que  le  travail  de  l'éducation  apportera  à  l'indi- 
vidu, elles  ne  pourront  jamais  effacer  les  angles  les  plus  saillants 
de  l'individualité,  qui  donnent  au  contour  général  telle  on  tijlc 
forme,  dont  le  contenu  sera  l'intérêt  multiple,  également  réparti 
dans  toutes  les  directions'. 

L'éducation  peut  donc  concilier  l'individualité  et  l'universalité 
en  donnant  à  lindividu  la  réceptivité,  la  mobilité  de  l'àme,  cette 
culture  encyclopédique  qui  lui  assure  la  facilité  précieuse  de  pou- 
voir passer  à  un  nouveau  genre  d'occupation  ou  de  vie,  qui  pour- 
rait être  chaque  fois  le  meilleur  de  tous'. 

Quanta  l'individualité  et  au  caractère,  ils  n'ont  pas  besoin  dèlre 
conciliés;  tout  au  contraire,  il  importe  de  les  distinguer,  puisqu'ils 
semblent  se  confondre*.  Le  langage  commun  les  confond  en 
effet,  en  appelant  les  signes  dislinctifs  caractères  individuels  ~\ 

Eu  pédagogie,  le  mot  caractère  se  rapporte  toujours  cà  la  volonté. 
C'est  la  nature  de  la  résolution  (|ui  constitue  le  caractin'.  Oi. 
prendre  une  résolution  est  un  acte  psychique  conscient.  L  indivi- 


1.  Allr/.  P,idaq.,  liv.  I.  cli.ii..   11.  VI.  K.'lirl...   Il,  [i.  :it.  l>iiil.,  pi-.  (j7  ri  OS. 
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diiiilili'  par  coiilrc"  i^sl  inoonscieiile.  Kll(>  rst  la  source  dlisrurc  d'où 
noire  iMr>sfnliimMi(  i)sycliolo,i:i(|  ne  croit  voir  jaillir  ce  (|iii  se  maiii- 
fostcflicz  riioninio  (oiijoiiis  sous  des  l'oiincs  difTrrciilrs  suivant 
los  circonstanciés,  tandis  ipic  le  caraclcr(>  est  la  ri'S(ilidi(»n  ferme 
d'une  \(i|.iiitt'  cttnstante.  Le  caractère  es|  simple  et  toujours  j'ormé 
par  d(^s  maximes  ImmuaMes.  l/indivi(lualit('.  au  contraire,  est 
complexe  et  fait  surgir  de  son  sein  toujouis  de  nouvelles  id(M's  et  de 
nouveaux  désirs.  Par  là  il  y  aura  entre  le  caractère  et  l'individua- 
liti"  une  iiitlo  presque  in('\  italile.  après  la(|n(>lle  l'individualité, 
même  vaincue,  arrête  souvent  ou  alTaiblit  l'accomplissement  des 
résolutions  du  caractère,  par  sa  passivité  ou  par  son  excitabilité  en 
divers  sens  '.Cette  lutte,  dans  laquelle  les  maximes  morales  veu- 
lent s'affirmer,  doit  être  aidée  par  l'éducation-,  mais  de  telle 
manière  que  la  force  de  l'individualité  soit  conservé(>  tant  quelle 
ne  gâte  iioint  le  caractère.  Ainsi,  au  point  de  vue  de  la  cul- 
ture niulti|)le  aussi  bien  qu'au  point  de  vue  du  caractère  moral, 
l'individualité  donnera  le  contour  général,  telle  ou  telle  forme, 
dans  lacjuelle  la  culture  encyclopédique  |)0urr'a  se  constituei-  au 
service  du  caractère  moral  ^ 

En  résumé,  l'individualité,  l'universalité  et  le  caractère  peuvent 
être  unis,  en  ce  sens  que  l'individualité  prend  peu  à  peu  la  valeur 
intrinsèque  de  l'universalité  en  se  mettant  avec  cette  dernière  au 
service  du  caractère  moral.  ((  Plus  l'individualité  se  fond  dans  la 
culture  cncyclopédi(|ue,  plus  il  sera  facile  au  caractère  d'affirmer 
sa  domination  dans  l'individu*.  )) 

C'est  donc  toujours,  en  dernière  analyse,  la  moralité  (\vù  nous 
apparaît  comme  le  but  suprême  de  l'éducation. 

"La  possibilité,  les  limites  et  le  but  de  l'éducation  dans  ces 
limites  ainsi  établis,  il  se  pose  une  autre  question  d'une  impor- 
tance capitale,  à  savoir:  L'éducation  est-elle  nécessaire?  Est-ce  que 
le  but  qu'elle  se  propose  ne  pourrait  être  atteint  sans  éducation? 

Il  est  incontestable  que  le  hasard  fait  souvent  une  meilleure 
éducation  que  tous  les  soins  des  parents  et  des  éducateurs';  mais 
ces  rares  exceptions  prouvent  seulement  (|ne  la  i)uissance  de 
l'éducation  est  limitée  et  non  pas  qu'elle  est  inutile. 

1.  Allfjfim.  l'udaq.,  iiv.  I,  ilia|..  ii,  V.   Kchrh..  \k  X).  l»iril..  p.  (Ui. 

2.  ]h.,  Iiv.  IIF,  clinp.  V,    111.   |>.  \X\. 

3.  4.  //..,  Iiv.  I,  cliap.  Il,  VI,  pp.  :i4  cl  :i:i,  F'inl.,  p.  G'J. 
5.  Berifhl  on  IL  v.  Steif/er,  Kelirli.,  I,  p.  ol. 
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Quand  il  n'y  aurait  pas  d'autres  motifs  ((uedc  Miaintmir  Icspiil 
dans  les  dispositions  nécessaires  à  tout  homme  qui  croit  de  son 
devoir  d'aspirer  personnellement  vers  le  mieux,  et  (|ue  de  \ainci-e 
l'impression  glaciale  éprouvée  à  la  peiisf'e  (|ue  le  monde  restera 
délinitivement  tel  qu'il  est,  et  qu'il  n'y  aura  pas  de  progrès,  cela 
suffirait  déjà  pour  que  chacun  de  nous  prît  à  cœur  la  ('.'uise  de 
l'éducation'.  Mais  de  nombreux  faits  d'expérience  niDiitrciil  non 
seulement  l'utilité,  mais  la  nécessité  de  l'éducation. 

Voyez  les  haricots  qu'onvient  de  planter!  Ils  poussent  i]r  Idn-ues 
tiges;  celles-ci  montent,  puis  s'afTaissent;  elles  se  rencontrent, 
s'accrochent  mutuellement,  s'entrelacent,  et  bientôt,  semblables  à 
un  câble  tordu,  à  un  tissu  embroussaillé,  elles  tombent  à  terre.  Alors 
c'en  est  fait  de  la  plupart  des  belles  lleurs.  Un  petit  nombre  d'elles 
seulement,  dans  une  situation  favorable,  peuvent  se  dresser  vers 
le  dehors  sous  le  feuillage  épais  pour  atteindre  îa  lumière.  Le  petit 
nombre  de  gousses  tjui  se  développent  ainsi,  s'inclinent  et  pourri- 
ront sur  le  sol  humide.  Que  man((uc  t-il  donc  aux  haricots?  l'ne 
simple  baguette  suffit  pour  qu'ils  prospèrent.  L'humanité,  elle 
aussi,  a  besoin  qu'on  pose  auprès  de  ses  petites  plantes  une  telle 
baguette  :  l'éducation  -. 

La  nature  et  les  hommes  entourent  continuellement  lenfant. 
Ils  cherchent  un  accès  à  travers  ses  yeux,  à  travers  ses  oreilles. 
Cependant,  par  leur  multitude,  parleur  diversité  et  par  leur  variété, 
ils  se  barrent  souvent  le  chemin  à  eux-mêmes  \  En  eiïet,  le  cou- 
rant des  perceptions  est  souvent  trop  rapide,  il  ne  laisse  pas  assez 
de  temps  aux  représentations  pour  former  des  complexions  ou  des 
fusions;  les  arrêts  trop  précipités  remplissent  l'esprit  d'une  masse 
de  matière  non  digérée'.  D'aulie  part  les  enfants,  quoiqu'ils 
regardent  tout  autour  deux,  naperçoivent  pas  les  choses  telles 
qu'elles  se  présentent,  car  les  sensations  les  plus  fortes  l'empor- 
tent chez  eux  sur  toutes  les  autres,  et  ce  qui  se  meut  les  attire 
plus  fortement  que  ce  qui  est  en  repos  ;  ils  ne  peuvent  pas  observer, 
et,  de  leurs  images  confuses  des  choses  vues,  les  notions  claires 
ne  se  dégagent  pas,  les  jugements  et  les  concepts  ne  se  font  pas 
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iviiulii'icMiuMit  doux  nièmos'.  Les  représenlations  mêmes  qui  se 
fiM-miMit  ainsi  sont  pleines  de  lacunes  et  donnent  naissance  à  une 
mulliludc  d'erreurs ■-.  11  en  résulte  qu'il  faut  préparer  un  accès  par 
où  la  nature  et  les  hommes  se  puissent  communiquer  à  l'enfant; 
il  faut  lui  apprendre  à  voir  la  nature  et  à  entendre  les  hommes  ^ 
Il  faut  guider  méthodiquement  la  formation  des  notions  et  des 
jugements;  el,  ({uand  la  marche  naturelle  du  raisonnement  est 
Irouhléc  par  quelque  interruption,  c'est  à  l'éducation  d'éliminer 
les  multiples  perturbations  et  de  lui  assurer  une  marche  favorable 
à  son  développement*.  En  outre,  il  faut  ordonner  et  enrichir  le 
cercle  d'idées  de  l'élève  et  le  préparer  pour  la  vie  future  dans 
laquelle  il  s'engagera  ^  En  un  mot,  il  y  a  bien  des  secours  à 
prêter  ^ 

L'insuffisance  du  développement  non  guidé  et  non  réglé  est 
plus  manifeste  encore  au  point  de  vue  moral. 

L'enfant  est  partagé  entre  ses  désirs,  son  imagination  et  son 
intellect.  De  la  prépondérance  du  désir  ou  de  l'imagination  naît 
infailliblement  la  tyrannie  des  caprices  et  des  chimères.  11  faut 
donc  (jue  l'intellect  reçoive  la  prédominance,  qu'il  guide  l'imagi- 
nation et  qu'il  serve  de  contre-poids  aux  désirs''. 

Un  motif  plus  important  encore,  c'est  que  le  jugerftent  moral 
vient  souvent  trop  tard  ou  reste  trop  faible;  il  lui  manque  sou- 
vent l'ardeur  morale,  et  le  caractère  ne  pourra  se  consohder  de  lui- 
même  \  Mais  supposons  que  le  jugement  puisse  se  former  assez 
tôt,  il  peut  être  rempli  d'erreurs  à  cause  des  lacunes  dans  les 
représentations,  et  il  peut  même  entraîner  à  l'extravagance  et  au 
fanatisme  par  suite  de  sentiments  qui  ne  sont  pas  toujours 
louables".  Le  plus  souvent  le  jugement  moral  rencontre  des 
obstacles  dans  la  paresse  ou  dans  l'exubérance,  aussi  bien  que 
dans  le  désir  impétueux  qu'a  l'enfant  d'être  libre,  désir  qui  se 
révolte   contre    toute    réglementation  el  peut  donner   naissance 
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à  ^lr^;  passions  multiples.  Comme  l'homme  vulgaire,  l'enfant  aussi 
se  trouve  bien  souvent  trop  i)rès  ou  lro[)  loin  des  objets  du  juge- 
ment eslliéti(jue.  Au  premier  cas,  il  est  noyé  dans  ses  sentiments, 
dans  l'autre  cas  l'objet  est  en  dehors  de  sa  vue  ;  dans  l'un,  comme 
dans  l'autre,  le  jugement  fait  défaut  '.  11  faut  donc  que  l'éducation 
intervienne  pour  fixer  le  jugement  eslhélifjue,  pour  contrecarrer 
l'égoïsme'-,  pour  inculquer  le  goût  de  l'ordre,  et  pour  préparer 
renfanlà  ne  voir  en  lui  même  (|u'un  membre  delà  grande  société, 
dans  laquelle  il  a  le  devoir  de  maintenir  l'ordre  par  la  justice  et 
les  bonnes  mœurs'.  Il  faut  (jue  l'éducation  vienne  former  et 
consolider  la  volonté,  sans  quoi  l'homme  resterait  un  faible  roseau 
servant  de  jouet  à  tous  les  vents,  il  serait  voué  à  une  perte  cer- 
taine au  milieu  des  orages  de  la  vie.  L'éducation  est  donc  néces- 
saire, mais  elle  n'est  pas,  comme  le  disait  Rousseau,  un  mal 
nécessaire'. 

L'éducation  est  nécessaire,  car  il  faut  pourvoir  l'homme  d'une 
délicatesse  de  sentiments  plus  élevés,  d'un  cercle  d'idées  plus 
étendu,  d'une  imagination  plus  féconde  et  d'une  observation  plus 
pénétrante  que  ne  les  a  l'homme  sans  culture  ^ 

L'éducation  est  nécessaire,  car  les  impressions  dont  la  nature 
et  le  monde  civilisé  accablent  l'enfant,  en  construisant  et  détrui- 
sant alternativement  ce  que  le  hasard  a  bâti  et  démoli,  le  mettent 
en  conllil  avec  lui-même  et  avec  ses  semblables  ^ 

L'éducation  est  nécessaire,  car  le  monde  que  l'enfant  trouve 
devant  lui  est  un  vaste  domaine  de  vies  humaines  très  variées, 
dont  toutes  les  voies  lui  sont  ouvertes.  Dans  laquelle  va-t-il  s'en- 
gager? Où  le  hasard  le  poussera-t-il?  Sera-ce  sur  la  pente  des 
calculs  égoïstes,  ou  sera-ce  à  la  conception  esthétique  du  monde'.' 
Que  le  hasard  ne  reste  point  hasard!  Que  l'éducateur  ait  le  cou- 
rage de  supposer  qu'il  peut,  —  s'il  s'en  acquitte  bien,  —  déti'r- 
miner  le  caractère  moral  '. 

L'homme  est  soumis  au  devoir  avant  qu'il  puisse  se  former  la 
notion  du  devoir.  Il  a  besoin  que,  dans  ses  premières  années,  les 
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sontimoiits  d'où  sort  la  vertu  soient  tenus  en  éveil,  pour  qu'il 
puisse  les  unir  et  les  fortifier;  il  faut  soutenir  ceux  qui  sont  encore 
faibles,  et  refréner  ou  anéantir  ceux  qui  la  contrarient;  il  faut  que 
l'on  protège  la  plante  naissante  de  la  vertu  contre  toute  influence 
funeste  et  qu'on  prépare  un  cercle  d'idées,  un  état  d'àme  disposé 
à  saisir  cha(]ue  occasion  de  l'action  morale.  Donc,  riionime  a 
besoin  de  l'éducation,  non  parce  qu'il  ne  pourrait  pas  vivre  sans 
elle,  mais  parce  qu'on  ne  peut  pas  abandonner  au  hasard  le  soin 
de  sa  prospérité'. 

L'homme,  qui  peut  devenir  à  volonté  une  InHe  féroce  ou  un  être 
parfaitement  raisonnable.  (|ui  est  incessamment  modelé  par  les 
circonstances,  a  besoin  de  l'art  qui  le  bâtit,  qui  le  construit,  afin 
qu'il  reçoive  la  forme  la  plus  convenable;  une  forme  qui,  plus 
tard,  —  lorsqu'il  atteindra  l'âge  mûr,  —  lui  plaise  à  lui-même;  une 
forme  qui  reçoive  l'approbation  de  tous  ceux  dont  il  occupera 
l'attention;  une  forme  qui  lui  permettra  de  s'associer  à  ses  sem- 
blables pour  former  avec  eux  un  tout  social-. 

En  vertu  d'un  ordre  divin,  l'homme  nait  si  faible  que,  privé  de 
secours,  il  périrait  infailliblement.  Cependant,  flexible  et  docile,  il 
peut  être  formé  par  le  langage,  par  la  famille,  par  des  besoins 
réciproques,  par  des  expériences  mutuelles,  par  les  arts  inventés, 
par  les  sciences  accumulées,  et  par  les  œuvres  des  génies  du  passé, 
qui  agissent  sur  la  postérité  d'autant  plus  uniformément,  qu'ils 
remontent  plus  haut  dans  l'histoire.  L'humanité  tout  entière, 
prospérant  sous  les  mêmes  rayons  de  soleil,  sur  le  même  globe, 
mûrit  de  plus  en  plus.  Les  forces  salutaires  qui  la  font  évoluer 
sont  toujours  les  mêmes,  toujours  efficaces,  quoiqu'à  peine  aper- 
çues. Les  caprices  du  destin  sont  comme  les  montagnes  sur  la 
surface  de  la  terre  :  elles  montrent  peu  de  régularité,  et  cepen- 
dant le  globe  est  bien  arrondi.  L'histoire  de  l'humanité  au  fur  et  à 
mesure  qu'elle  vieillit,  nous  montre  de  plus  en  plus  clairement  la 
ligne  droite  qu'elle  doit  parcourir,  conformément  aux  lois  psychi- 
ques et  aux  conditions  réglées  par  la  divinité  créatrice ^ 

Certes,  l'éducation  ne  pourra  changer  ni  les  lois  psychiques,  ni 
l'ordre  divin  ;  mais  elle  contribuera  à  ce  progrès  en  réalisant  dans 
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les  iiulividiis  1rs  iilrcs  morales  cl  en  ai.laiil  pai-  là  riiiimanilé  à 
s'acheniiiiei'  vers  l'état  social  nh'al,  <|iii  c^t  la  socirlé  animée; 
état  où  les  idées  régleraient  universellement  la  conduite,  où 
tous  les  hommes  auraient  la  même  âme,  le  même  esprit,  les 
mêmes  sentiments,  la  même  volonté';  en  un  mot  :  l'éducation 
peut  contribuer  au  progrès,  en  travaillant  au  but  (|ue  la  morale 
lui  propose. 


I.  .I//7.   invi/,/i.s-c/ie  Philos.,   liv.    I, 
Cf.  M.uix.,  p.  71. 


CIIAPITHE    V 


DU   CARACTÈRE    MORAL 


Deux  notions  nous  sont  données  clans  le  but  nécessaire  de 
l'éducation  :  le  caractère  et  la  moralité  '. 

Ouest  ce  qu'un  caractère? 

Ce  qui  manque  aux  enfants  et  ce  que  les  acteurs  doivent  per- 
sonnifier lorsqu'il  s'agit  de  représenter  un  caractère,  c'est  la 
volonté,  au  sens  rigoureux  du  mot,  qui  n'a  rien  de  commun  avec 
les  velléités  du  caprice,  c'est  la  volonté  résolue-. 

En  quoi  consiste  la  volonté  résolue,  et  comment  se  forme  telle? 

La  psychologie  nous  enseigne  que  la  volonté  est  un  désir  uni 
à  la  supposition  de  la  réalisation  ^  Celui  qui  dit  :  je  veux  !  s'est  déjà, 
par  la  pensée,  emparé  de  l'avenir;  il  se  voit  déjà  au  moment  de 
l'exécution,  de  la  possession,  de  la  jouissance.  Montrez-lui  qu'il 
esJl  impuissant  :  il  ne  veut  déjà  plus  par  le  seul  fait  qu'il  vous 
comprend.  Mais  peut-être  son  désir  subsistera  t-il  et  se  manifes- 
tera-t-il  dans  toute  son  impétuosité,  ou  bien  il  tentera  tous  les 
artiiices  de  la  ruse.  Il  faut  encore  voir  dans  cette  tentative  un 
nouveau  vouloir  qui  vise  non  plus  l'objet,  mais  les  efforts  qu'on 
fait,  en  sachant  bien  qu'on  peut  les  faire  et  en  conservant  l'espoir 
qn'on  atteindra  son  but  en  combinant  ses  efforts  d'une  manière 
habile  '\ 
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Aillai,  le  \()iiloir  ne  poiil  iiailiT  sans  le  ili'sirct  sans  la  connais- 
sauce  (le  la  possilnliti'  de  laclc  Or,  oii  ne  peut  désiror  ({uo  ce 
(loiil  (Ml  a  une  certaine  idée,  par  consé(|ueul  on  ne  peut  vouloir 
(|ue  ce  (jue  l'on  connaît  en  ([uelquc  manière'.  Aussi  ne  peut-on 
concevoir  nettement  et  l'ortenient  comme  possible  ([uc  ce  ((ui  a 
été  déjà  exécuté,  ('/est  donc  Taction  qui  transforme  le  dc'sir  eu 
volonté-.  Toutefois  l'action  réelle  peut  être  suppléée  par  l'action 
en  imagination  :  l'homme  i)eut  se  voir  agir  i)ar  la  pensée  avant 
d'entrer  réellement  en  scène;  il  [)ent  combiner  ses  plans,  élaborer 
ses  projets;  et  (jucl(jues  essais  fugitifs,  transformant  sans  peine 
son  o[)inion  flatteuse  en  assurance,  le  persuadent  aisément  qu'il 
pourrait  accomplir  à  lexlérieur  ce  qu'il  voit  clairement  au  dedans. 
Le  courage  qui  en  résulte  remplace  l'action  comme  fondement  du 
vouloir''. 

Les  éléments  de  la  volonté  sont  donc  :  n)  certaines  représenta- 
tions comme  l'objet  connu  du  désir;  Oj  l'efTort  de  la  représentation 
appelé  le  désir;  c)  la  représention  de  l'acte  accompli. 

Les  représentations,  comme  nous  l'avons  vu,  sont  des  actes  de 
conservation  par  lesquels  Tàme  répond  aux  impressions  venant 
du  dehors;  le  désir  sort  des  dilTérents  rapports  des  représenta- 
tions; mais  d'où  vient  le  troisième  élément,  la  représentation  de 
l'acte  accompli? 

Celte  (|uestion  impliiiuc  celle  de  la  naissance  de  l'acte. 

Les  premiers  mouvements,  les  mouvements  musculaires,  se 
produisent  sous  des  influences  purement  organiques;  mais 
chacun  de  ces  mouvements  est  accompagn(''  dans  l'àme  d'une  sen- 
sation particulière  en  môme  temps  ([ue  de  sa  représentation.  Dès 
(|ue  la  représentation  du  mouvement  s'élève  comme  objet  du  vou- 
loir, la  re[)résentation  de  cette  sensation  i)arliculière  s'élève  avec 
elle  et  détermine  des  actes  de  perturbation  et  de  conservation  indi- 
viduelles, dans  les  êtres  simples  appartenant  à  la  substance  céré- 
brale (|ui  sont  en  connexion  immédiateavec  l'àme,  et  de  proche  en 
proche,  mais  simultanément  dans  tel  (tu  tel  lilet  nerveux.  Dans  le 
cerveau  el  dans  le  neif  lui  in(~'ine  ces  actes  de  conservation  imlivi 
duelle  ne  sont  [teut  être  pas  accompagnés  de  modifications  tlans 
l'arrangement  exti'rieur  des  êtres  sim[)les.  Maisil  en  est  tout  autre 
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iiKMit  dans  lo  imisi'K'  :  rai-raiiyciniMit  rxl('M'i(Mii-  tend  à  se  n''i;lorsur 
Irlat  iiilonio;  la  représenlalioii  de  la  seiisaliou  parlieulière  du 
nioiivoniont  roprodiiit  aussi  l'arrangomcnt  oxlérieur  des  êtres 
simples  auquel  elle  est  liée  et  il  se  produit  ce  (|ue  nous  appelons  le 
mouvement,  l'acte  '. 

Ce  mécanisme  doit  nécessairement  se  compliquer  inliniment 
lorsciu'il  s'agit  d'un  acte  voulu,  qui  sort  d'une  masse  complexe  de 
représentations,  pour  lequel  de  multiples  moyens  d'exécution  se 
présentent,  et  dont  l'élément  caractéristique  est  ce  que  nous  appe- 
lons la  rédexion. 

Pour  comprendre  l'acte  rélléclii,  il  faut  d'abord  examiner  com- 
ment se  forment  les  maximes. 

De  même  que  les  représentations  d'un  seul  et  même  objet  plu- 
sieurs fois  vu,  fusionnent,  de  même  les  désirs  identiques  fusion- 
nent eux  aussi;  et,  de  même  que  les  images  confuses  des  objets 
seront  peu  à  peu  précisées,  limitées  et  déterminées  par  les  juge- 
ments, d'où  sortent  les  notions  ou  les  concepts,  de  même,  des 
différentes  fusions  de  désirs  semblables,  il  se  forme  à  l'aide  du 
jugement  des  concepts  généraux  d'un  vouloir  possible,  des  vou- 
loirs généraux,  appelés  maximes'. 

La  maxime  est  donc  un  concept,  une  proposition  générale  qui, 
sortant  des  désirs  identiques,  sert  de  désir  général  dans  l'avenir; 
en  d'autres  termes  :  qui  sert  de  règle  de  conduite  ^ 

Toutefois  il  n'est  pas  à  croire  que  tous  les  désirs  puissent 
fournir  des  maximes.  Les  désirs  comme  tels  sont  fugitifs;  il  ne 
peut  pas  en  résulter  quelque  chose  de  stable,  comme  une  maxime. 
En  efTet,  ce  ne  sont  que  les  passions,  les  sentiments  de  l'agréable 
et-tlu  désagréable,  puis  les  jugements  esthétiques  qui  donnent 
naissance  aux  maximes.  C'est  d'eux  seuls  que  le  même  désir  peut 
jaillir  à  plusieurs  reprises  et  toujours  sous  la  même  forme,  et  par 
là  peu  à  peu  se  constituer  en  une  volonté  générale  dans  laquelle 
Jes  parties  accessoires,  tout  ce  qui  est  particulier,  disparaît  et  dans 
laquelle  les  parties  semblables  fusionnent  en  formant  une  force 
totale  qui,  déterminée  et  précisée  par  le  jugement,  se  traduit  dans 
une  proposition  que  nous  avons  appelée  la  maxime  ^ 


\.  Psych.  ah  Wiss.,  §  loi,  Kclirb.,  t.  VI,  j.p.  2S7,  2SS. 

2.  Ib.,  §  mi,  p.  258. 

3.  IJynriis,  S  308,  Kehrb.,  X.  p.  12  . 

4.  Psyc//.  als  Wiss.,  §  130,  Kehrb.,  VI,  p.  2.j9. 
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Les  m;i\im(>s  ^(irt;iiil  loiit  d'iiliord  des  ;\r\r<.  non  l't'lli'cliis  joue- 
ront \v  HK'inc  n'tle  (iiic  les  s(Mis,ili.iiis  parliciilirrrs  du  mouvo- 
mcut  ncc'om{)li  dans  lacliou  uiuscidaire.  C'est  doue  le  troisième 
élément  dans  l'acte  vendu,  dont  le  rùle  se  eomplitiue  à  cause  de 
la  multitude  et  de  la  variété  des  désirs  (|ui  s'y  mêlent.  Aussitôt 
qu'une  représentation  s'élève  comme  o])jet  du  vouloir,  toute  la 
masse  de  représentations  auxquelles  elle  est  Ijtv,  se  remue.  De 
multiples  désirs  et  maximes  s'éveillent,  constituant  en  (pielquc 
sorte  des  points  d'attraction  pour  la  représentation,  (jui  passe 
pour  ainsi  dire  en  revue  tous  ces  désirs  et  ces  maximes,  dette  oscil- 
lation s'appelle  la  délibération.  C'est  une  hésitation,  qui  finit 
lors([ue  la  représentation  penche  définitivement  vers  u\\  point 
d'éqnilihre;  elle  fusionne  alors  avec  la  représentation  éiiuilibrée. 
C'est  roi»tion  ou  le  choix.  Les  représentations  ainsi  fusionnées 
forment  aussitôt  une  force  totale  de  désir  qui  s'élève  en  même 
temps  en  agissant  comme  une  force  unique;  c'est  la  résolution 
prise,  la  totalité  de  la  conscience  momentanée'. 

Il  va  sans  dire  qu'il  est  impossible  de  marquer  exactement  les 
limites  entre  la  délibération,  l'option  et  la  résolution.  L'option 
n'est  que  la  transition  entre  la  première  cl  la  dernière.  L'activité 
des  représentations  appropriantes  est  la  plus  efficace  dans  la  déli- 
bération, qui  sert  précisément  à  empêcher  une  fusion  précipitée. 
Dans  l'uption,  leur  efficacité  s'affaiblit,  car  en  fusionnant  avec 
les  autres  elles  en  subissent  l'inlluence.  Dans  la  résolution,  qui 
s'annonce  par  la  nouvelle  direction  du  désir,  les  appropriantes 
et  les  appropriées  unies  dans  l'aperception  ne  font  qu'un  tout  -. 

L'acte  qui  sort  de  la  délibération,  de  l'option  et  de  la  résolution 
s'appelle  l'acte  réfléchi;  et  le  désir  qui  se  manifeste  ainsi,  c'est  la 
volonté,  dans  laquelle  nous  retrouvons  les  trois  éléments  ci-dessus 
mentionnés. 

Cependant  une  telle  volonté  nest  pas  nécessairement  ce  (juc 
nous  appelons  la  volonté  ferme  ou  résolue. 

Les  dilTérentes  phases  du  mécanisme  psychiciue  d'où  sort  l'acte 
voulu  peuvent  être  variées  non  seulement  au  point  de  vue  des 
objets  désirés  on  voulus,  mais  aussi  au  point  de  vue  de  la  manière 
dont  la  délibération,  l'option  et  la  résolution  se  forment.  Il  se 
peut  (|u'clles  ne  soient  i|U('  les  n'-sullats  de  circonstances  variables 

1,  2.  yv.vcA.  (ils  Wiss.,  i  i:il.  K.'hrl..,  VI.  |.p.  2(;:{.  2(14. 
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ol  i-liaiii^oaiilos  dos  iHals  extérieurs,  le  jeu  îles  fantaisies,  des  élé- 
valioiis  extraordinaires  et  fugitives  de  l'àme,  sans  la  moindre 
consistance.  Dans  ce  cas  nous  disons  :  l'homme  n'a  point  de  carac- 
tère. Au  contraire,  celui  qui  transforme  tout  ce  qui  lui  vient  du 
dehors  en  activité  intérieure,  qui  témoigne  dune  certaine  unifor- 
mité de  volonté  et  d'une  prépondérance  de  sa  propre  activité  sur  les 
événements  extérieurs,  celui-ci  est  nommé  l'homme  de  caractère.  Le 
caractère  est  donc  la  manière  définie  ot  constante  dont  l'homme  se 
met  en  face  du  monde  extérieur,  c'est  la  fermeté  de  volonté,  c'est  ce 
qui  fait  qu'elle  est  nettement  ainsi  et  non  autrement  '. 

Au  point  de  vue  pédagogique,  il  importe  de  distinguer  dans  le 
caractère  la  partie  objective  de  la  partie  subjective. 

Chaque  masse  de  représentations  peut  entrer  en  aperception 
avec  une  autre  représentation  quelconque.  L'aperception,  comme 
nous  l'avons  vu,  n'est  pas  un  simple  .acte  d'incorporation,  mais 
chaque  masse  appropriante  inlluence  et  transforme  dans  une  cer- 
taine mesure  l'appropriée.  Etant  donné  que  toute  masse  de  repré- 
sentations peut  renfermer  un  vouloir,  il  se  peut  que  le  vouloir  de 
la  masse  appropriante  influence  et  transforme  le  vouloir  de 
l'autre;  par  là  le  dernier  ^oulllir  devient  l'objet  voulu  ou  non 
voulu  du  premier.  L'homme  peut  donc  décider  au  sujet  de  son 
propre  vouloir;  il  peut  essayer  de  se  dominer  lui-même,  de  se 
prendre  lui  même  comme  objet  de  son  observation.  Dans  de 
pareils  cas,  la  partie  de  son  vouloir  qu'il  trouve  déjà  existante  au 
moment  où  il  s"observe  lui-même,  s'appelle  la  partie  objective  du 
caractère.  Far  contre  le  nouveau  vouloir  qui  prend  naissance  dans 
cette  observation  même,  c'est  sa  partie  subjective-. 

De  même  (|ue  les  représentations  une  fois  produites  ne  se  per- 
dent plus,  mais  persistent  dans  un  état  plus  ou  moins  obscurci, 
de  même  le  vouloir,  une  fois  conçu  ou  exécuté,  se  conserve  dans 
un  état  plus  ou  moins  affaibli,  et,  dès  que  l'occasion  s'en  présente, 
il  peut  sortir  et  influer  sur  la  résolution.  Cette  persistance  natu- 
relle de  la  volonté  est  la  base  essentielle  de  la  partie  objective 
du  caractère.  C'est  l'élément  qui  préfère  ou  rejette  avec  persis 
tance.  Toutefois  on  ne  préfère  et  l'on  ne  rejette  pas  tout  de  la 
même  manière;  il  peut  y  avoir  par  conséquent  dans  cette  partie 


1.  Apk.,  IV.,  XI,  p.  404. 

2.  Urnriss,  'i  14.3,  Kehrl)..  X.  j).  178. 
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(lu  cnracltTO  des  dilTéronces  (|ii;ililaliv('s.  (|iii  s'.-ippcllciit  les  pcii- 
ehaiils  ou  les  inelinalioiis.  Si  eelle  partie  iiiiiiiu.iiilc  est  hii'u 
ferme,  roplion  se  fera  uni(|uement  par  elle  '. 

Bien  qu'il  semble  que  oc  soit  la  partie  la  plus  importante  du 
caractère,  il  n'en  est  pas  ainsi.  Au  contraire,  c'est  la  partie  subjec- 
tive qui  mérite  notre  plus  grande  attention,  car  les  plus  nobles 
résolutions  seraient  sans  aucune  valeur  si  l'homme  pouvait  dire  : 
Je  veux  le  bien  non  parce  qu'il  est  le  bien,  mais  i)arc('  (lu'il  me 
plait  ainsi,  parce  que  je  le  préfère,  j'y  suis  incliné-. 

Il  faut  que  l'esprit  intervienne  pour  s'observer  lui-même,  et 
pour  ai)précier  les  objets  de  la  volonté.  L'homme  doit  être  capable 
d'émettre  un  jugement  aussi  impartial  sur  lui-même  que  sur  les 
étrangers.  Cet  élément  rélléchi  dans  le  caractère  est  d'autant  plus 
important  qu'il  contrilnie  à  faire  ressortir  encore  davantage  dans 
la  conscience  l'élément  le  plus  ferme.  Par  là,  il  aide  l'homme  à 
parvenir  à  une  certaine  nnité,  il  l'affirme  dans  son  caractère.  De 
plus,  cette  contemplation  de  soi-même  rend  encore  d'autres  ser- 
vices très  précieux.  L'individu  ne  peut  se  concevoir  qu'avec  son 
entourage  et  il  ne  peut  concevoir  ses  penchants  qu'avec  leurs 
objets.  Or,  l'entourage  et  les  objets  du  vouloir  étant  multii)i('s  et 
variés,  l'homme  doit  tenir  compte  de  cette  multiplicité  et  variété 
toutes  les  fois  qu'il  s'agit  de  prendre  une  résolution  ou  d'appliquer 
les  maximes;  il  faut  que  l'homme  agisse  d'après  des  motifs,  ([u'il 
se  rende  à  des  raisons,  qu'il  rapporte  aux  principes  majeurs  déjà 
adoptés  les  principes  mineurs  que  le  temps  vient  précisément 
apporter,  et  qu'il  ne  mette  alors  en  pratique  que  les  conclusions 
qui  en  résultent.  Cette  propriété  du  caractère,  qu'on  pourrait 
appeler  sa  «  motivité  »,  n'est  que  sa  partie  subjective". 

Des  deux  parties  du  caractère,  c'est  à  la  première  qu'appartien- 
nent :  le  tempérament,  l'inclination,  les  habitudes,  les  afTections, 
les  désirs,  les  passions;  et  c'est  de  la  seconde  que  dérivent  la  Cran 
chise,  l'astuce  et  la  manière  de  raisonner.  C'est  à  celle-ci  cpTappar- 
tient  la  prééminence,  carc'est  elle  ((ui  est  la  déterminante  à  I  égard 
de  la  première  qui  est  la  déterminablc  '•. 

Au  point  di' vue  du  dével()j)penien*t  du  caractère,  c'est  une  djs- 

1.  Allf/.  Pudar/..  liv.  III.  cli.ip.  i.  II.  Kchrlt..  Il,  p.  <J2. 

2.  Lehrb.  zur  Einl.,  i  129.  Kelirh..  IV,  p.  170. 

:{.  Allg.  Pudag..  liv.  III.  .Ii.ip.  i.  II.  Kclirh..  II.  p.  it.l. 
4.  Umriss,  jJg  i 44  et  llC.  Kcliih..  X.  pp.   I7S,  17!). 
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position  favoraliK",  (|tn'  de  \n\v  l'élrvc  trmoiiiiu'r  iruiu'  (•crlaiiio  uni- 
formili'  du  vouloir  dès  lo  ilébut,  sans  lo  moindre  effort,  uniformité 
dont  la  manifestation  peut  être  appelée  mémoire  d(>  la  volonté'. 
Quand  l'individu  possède  eelte  qualité  naturelle,  la  partie  objec- 
tive de  son  earaetère  s'accorde  facilement  avec  son  individualité, 
et  la  constance  dans  son  choix  prendra  une  inlluence  déterminante 
sur  sa  partie  subjective,  préparant  ainsi  l'accord  de  ces  deux  par- 
lies-.  Mais  l'accord  ne  peut  jamais  être  parfait,  car  l'élément 
objectif  de  la  personnalité  ne  peut  jamais  être  complètement  ren- 
fermé dans  les  principes.  Chaque  individu  est  et  reste  semblable 
au  caméléon.  11  en  résulte  que  chaque  caractère  se  trouve  parfois 
engagé  dans  une  lutte  interne.  C'est  dans  cette  lutte  qu'éclate  la 
force  de  l'homme  et,  peut-être,  sa  vertu  ;  mais  alors  la  santé 
morale  est  en  péril,  et  même  aussi,  en  (in  de  compte,  la  santé 
physique.  Aussi  y  aurait-il  quelque  raison  de  désirer  qu'il  n'y  eût 
point  de  lutte;  cependant  elle  ne  peut  jamais  être  complètement 
supprimée,  mais  seulement  adoucie,  grâce  aux  mesures  préventives 
de  l'éducation  '. 

Quelque  parfait,  du  reste,  (|ue  soit  l'accordentre  la  partie  objec- 
tive et  la  partie  subjective  du  caractère,  quelles  que  soient  sa  fer- 
meté, sa  prompte  résolution,  quelles  que  soient  sa  mémoire  et  sa 
motivité,  l'éducation  ne  pourrait  se  contenter  d'un  tel  caractère, 
car  toutes  ces  qualités  n'impliquent  nullement  la  seconde  notion 
du  but  nécessaire  de  l'éducation,  c'est-à-dire  la  moralité. 

En  quoi  consiste  donc  le  caractère  moral? 

La  psychologie  nous  enseigne  que  certaines  représentations  ont 
entre  elles  des  rapports  esthétiques,  caractérisés  par  le  fait  (fu'ils 
entraînent  nécessairement  et  spontanément  un  jugement  d'appro- 
bation ou  de  blâme.  Ces  rapports  ont  le  même  effet  comme  si 
quelque  chose  d'agréable  ou  de  désagréable  se  produisait  dans  la 
conscience,  suivant  l'approbation  ou  le  blâme  que  ces  rapports 
entraînent.  Par  cela  ils  favorisent  ou  arrêtent  le  courant  de  la 
pensée;  d'où  résulte  le  sentiment  moral,  le  premier  effet  produit  par 
les  jugements  moraux  sur  les  représentations  présentes  à  l'esprit''. 

Ce  sentiment  moral  germe  de  bonne  heure;  il  se  trouve  déjà 

1.  AUrj.  Pudar/..  liv.  III.  cli.ip.  i.  II,  Kclirh  .  II.  p.  !ll. 
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chez  l'oiifiUil. 'roiitcfois  ce  iit^t  p.i'^  lui  ipii  est  la  baso  du  caraclôre 
moral,  (lar  le  caraclri-f»  suppose  la  r('S()lii(i()ii,  —  commo  nous 
l'avons  \u.Oi'.  la  i-t''siiliitii»n  irnplii|ii('  uni' proposition  calme,  dans 
laquelle  non  seulement  le  sujet  sur  lequel  elle  se  porte,  mais  aussi 
la  décision  prise  à  ce  sujet  est  clairement  et  nettement  exprimée. 
Le  sentiment  par  contre  est  obscur,  inconstant,  toujours  clian- 
geant,  par  conséquent  une  résolution  ferme  n'en  pourra  jamais 
sortir  '. 

Il  est  incontestable  que  le  scnlinienl  de  l'ai^M'éable  et  du  désa- 
gréable, tout  comme  la  passion  ou  comme  chaffue  émotion  con- 
stante, peut  conduire  et  conduit  en  effet  à  des  maximes.  Cepen- 
dant il  est  impossible  de  les  penser  clairement,  puisqu'on  ne  peut 
les  décomposer  en  notions  ou  en  simples  représentations-.  Les 
maximes  morales  claires  et  nettes,  qui  jouent  précisément  le  rôle 
prépondérant  dans  la  formation  du  caractère,  n'ont  pas  leurs 
racines  dans  le  sentiment  moral,  mais  dans  le  goût  morale  qui 
n'est  que  la  manière  générale  de  juger,  sortant  d'une  multitude 
de  jugements  moraux  antérieurs  et  spontanés. 

Le  goût  moral  constituera  tout  d'abord  la  base  essentielle 
de  la  partie  objective  du  caractère,  oii  son  rôle  est  d'autant  plus 
important  qu'il  s'élève  au  dessus  de  tous  les  autres  éléments  par 
sa  clarté,  s'assurant  ainsi  la  prédominance  dans  l'option.  Ensuite 
il  s'exprimera  sous  forme  de  principes  dans  la  partie  subjective  du 
caractère,  où  son  rôle  est  plus  important  encore,  car  l'élément 
moral  doit  pénétrer  cette  partie  du  caractère  aussi  profondément 
que  possible.  Néanmoins,  l'homme  ne  peut  jamais  être  complète- 
ment concentré  dans  la  moralité;  alors,  il  faut  que  les  principes 
moraux  interviennent  pour  humilier  la  nature  humaine;  il  faut 
que  l'homme  envisage  sa  situation,  à  l'aide  des  principes,  au  point 
de  vue  moral;  qu'il  se  rende  compte  de  ce  qui  est  favorable  ou 
nuisible  à  son  plus  haut  intérêt;  dans  cet  intérêt  moral,  il  faut 
qu'il  se  fasse  violence  à  soi  même,  qu'il  apprenne  à  se  connaître 
soi-même,  qu'il  découvre  ses  propres  faiblesses  et  qu'il  fasse 
dépendre  son  caractère  tout  entier  de  la  force  motrice  des  prin- 
<-ipes  moraux  *. 

1.  .I//.7.  l'âchig.,  liv.  m,  .liap.  II.  H.  Kohrl)..  Il,  p.  '.i:i. 
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Mai-<  il  faut  lùi'ii  st^  rtMidrecoiniih'  ([u'il  ii(>  siiflil  pas  d'avoir  dos 
maximes  morales.  I)i'  plus,  un  homme  de  encaelère  moral  n'est 
pas  ce  (lu'oii  ai)pollo  un  bon  homme,  un  homme  de  bien,  un  hon- 
nèle  homme.  On  pourrait  avoir  tout  un  système  moral  gravé  bien 
nellemenl  dans  la  mémoire,  comm(>  un  U'xique  dans  h^quel.  on  cas 
de  besoin,  on  fouilletlorait  comm(>  le  magistrat  dans  le  code, 
sans  eopendant  mériter  le  nom  do  caractère  moral'.  Un  simple 
coup  d'œil  sur  l'acte  moral  nous  on  fournit  la  preuve. 

Supposons  qu'un  désir  tonde  à  se  réaliser;  au  fur  et  à  mesure 
que  les  moyens  do  la  réalisation  se  présentent  à  Tosprit,  ils  pro- 
voquent nécessairement  l'approbation  ou  le  blâme.  Si  le  moyen 
est  blâmé,  le  courant  des  représentations  est  arrêté.  Pondant  cet 
arrêt,  doux  choses  se  passent  :  d'abord,  les  représentations  d'où 
le  désir  sortait  gagnent  en  force,  elles  se  redressent  contre  l'arrêt; 
mais,  en  même  temps,  l'approbation  ou  le  blâme  se  traduit  en  un 
jugement  qui  s'opposeaux  représentations  montantes.  Maintenant 
la  question  se  pose  :  qui  va  l'emporter?  Si  le  jugement  moral  est 
assez  étroitement  lié  avec  une  puissante  masse  do  représentations 
capables  de  se  répandre  de  plus  on  plus,  et  par  là  de  refouler  peu 
à  pou  le  désir  montant,  il  y  a  maîtrise  de  soi,  l'acte  blâmé  n'a  pas 
lieu-. 

Il  s'agit  donc  de  donner  au  jugement  moral  une  certaine  force, 
do  constituer  une  ferme  maîtrise  de  soi  ;  c'est  ce  que  nous  appelons 
l'énergie  du  caractère  moral. 

L'empire  sur  soi-même  n'est  pas  l'œuvre  d'un  moment;  c'est 
au  contraire  le  résultat  du  passé  tout  entier  de  l'homme.  De  même, 
cet  empire  ne  peut  être  également  ferme  à  chaque  moment  de  la 
vie.  Pour  que  l'homme  puisse  rester  maître  de  soi  avec  une  cons- 
tance parfaite,  il  aurait  besoin  d'une  richesse  de  représentations 
telle  qu'il  n'aurait  à  en  espérer  qu'une  faible  augmentation.  A 
cette  condition  seule  seront  possibles  la  rétlexion  la  plus  profonde 
et  la  résolution  pratique  la  plus  étendue.  Cette  perfection  du  carac- 
tère moral  est  un  idéal  de  telle  nature  qu'il  est  impossible  de  dire 
dans  quelle  mesure  l'homme  pourra  l'atteindre;  par  conséquent, 
l'effort  vers  ce  but  est  illimitée 

Le  but  nécessaire  de  l'éducation  est  précisément  de  stimuler, 

1.  Vorlesui)f/en  ûher  Piidaff.,  Kelirb..  I,  p.  289. 

2.  Lehrb.  z.  Ps;/ch.,  ji  237^  Kehrb..  IV,  p.  423. 

3.  Ib..  ^  238,  239,  p.  424. 
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d'acci'It'it'i-  cl  (Ir  i^iiiili'i-  (-(^s  ('(Ti)rls;  oWo  prépare  la  fcrmclt-, 
t't  l;i  |ii(iin|ttitii(li'  (l;iii->  rcxéciitioii  di's  ninximcs  morales.  j*ar 
tint'  coiilcmidalidii  alliMilivc  cl  iiiiparlialc  des  l'appdrt^  des 
hommes,  elle  piV'pare  l'espiil  simple,  fi.i'l  e|  i liidnaiilable,  qui,  (Ml 
précisant  à  lui-iiKM I  à  l(iii>-ceii\  i\\\\  reiilinireiil  la  place  con- 
venable, échappe  à  l'i-^oïsme.  l'orli'  par  le  .^oiil,  l'homme  ainsi 
guidé  s'aper(.'oil  aussilùl  si  lordre  moral  est  violé-;  et.  poussi-  par 
une  force  intérieure,  il  ne  se  lassera  pas  jus(pr;i  ee(pril  ait  fait  <ori 
possihlepour  rétablir  l'ordre  et  pour  l'assurer  dans  l'avenir,  l/edn- 
calion  prépare  ainsi  un  caractère  dont  les  actions  sont  le^  eonlic- 
coujis  inévitables  de<  elioes  venant  du  dehors  ;  contre  coup--  ipn 
sont  déterminés  par  la  manière  pro[ire  dont  les  ('M'iiements  exté- 
rieurs l'impressionnent  et  le  frappent  dans  son  sentiment  spécial 
de  l'ordre  moi-al  et  dans  son  appréciation  dry<  rapports  des  hom- 
mes, en  un  mot  dans  son  goût  esthétique'. 

Tel  est  le  but  (pi'exige  l'énergie  du  caractère  moral.  11  s'agit 
maintenant  de  voir  par  (pielle  voie  et  par  (pnds  moyens  on. peut 
l'atteindre. 

La  marche  gi'uérale  de  l'c-dncation  morale  nous  est  tracée  dans 
le  développement  naturel  du  caractère,  marqué  : 

1"  Par  l'apparition  des  directions  multiples  du  vouloir; 

2"  Par  les  jugements  esthétiques; 

3°  Par  la  formation  des  maximes; 

4"  Par  l'union  des  maximes; 

ij"  Par  l'application  des  maximes-. 

L'enfant  s(>  meut  dès  sa  naissance.  11  réagit  contre  les  chocs  du 
dehors  et,  dès  ([uil  t'st  maître  de  ses  mouvements,  il  agit  perpé- 
tuellement. Des  désirs  multiples  et  vai'i(''s  s'élèvent  du  sein  de  ses 
représentations,  quehfue  restreint  ipie  soit  leur  eei'cle.  De  ces 
désirs  de  directions  multiples  du  vouloir  doivent  résultei-  autant 
de  sujets  offerts  aux  premiers  soins  de  l'iMlucateui'.  il  va  sans  dire 
que  ces  directions  du  vouloir  d'un  petit  enfant  ne  i)euvent  être 
(h'terminées  par  des  maximes,  ni  mèmi-  pai-  des  jugements  esthé 
tique-.  [/(Mlneateni'  ne  doit  ti'availler  an  commencement  (pi'à 
au.mncnti'r  la  foi-ce  du  vouloir  et  à  pon>-;er  ['l'Ics-e  autant  (pie  pos 
sible  vers  les  idées  morales  •'.  \n  jioint  de  vue  de  la  p(>rfection  et 

1.  Voileaiinqen  ftùer  l'iidag..  Kolirl»..  I.  pp.  iSli,  2'.i(l. 

2.  Anali/lhchfi  Bcleuchlung,  etc.,  S  Ki'.».  Kclirl)..  .\,  p.  42,S. 

3.  If,.,  -i  17(».  p.  428. 
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lie  la  liiciiNfillancc.  ci^s  dirccliiMis  ne  causiMil  jias  p'iK'ralcinrnt  do 
irrands  stuic-is;  la  vi\aril(' d('>-  ciiranls  les  pousse  nci's  le  (h'-Nclop- 
jUMlltMit  et  il  lie  sera  pas  dil'licilc  ikmi  plus  de  leur  iucuiipicr  la 
ri'i^'lo  :  (Jiioit  lihi  mm  ns  /ifri.  <i/lrri  iir  fri-i'i-is.  \\\y  là  ils  approil- 
iKMil  faciliMnont  à  cédor  dans  |;i  lullc  ri  à  i'rvilcr.  Ainsi  l'idée  du 
di'oit  cl  dr  rôiiulh'  ne  pirscnic  jtas  de  i;i-andi's  diflicullés,  et.  pou 
à  peu,  la  liberté  iiiteiieure  \iendra  s'y  joindre,  aidant  ainsi  à  détor- 
niiiier  la  tlii'ootion  morale  du  vouloir'. 

Dès  la  premièroapparilioii  du  vtudoir.  les  dispositions  naturelles 
do  l'enfant  se  manifestent,  et  l'éducateur  en  doit  tenir  compte. 
Les  dilTérences  créées  par  ces  dispositions  consistent  moins  dans 
les  choses  pour  lesquelles  se  manifeste  legoût,  qu'elles  ne  résident 
dans  une  particularité  de  forme,  dans  le  plus  ou  le  moins  de  faci- 
lité avec  lequel  l'état  d'àme  se  modifie.  Du  degré  de  mobilité  de 
là  me  dépend  la  première  condition  du  caractère  :  la  mémoire  de 
la  volonté.  Les  esprits  les  moins  mobiles,  pourvu  qu'ils  soient 
doués  d'une  intelligence  lucide,  auront  les  dispositions  les  plus 
parfaites;  les  esprits  les  plus  mobiles  par  contre  seront  les  plus 
soumis  au  hasard.  La  base  de  toutes  les  dispositions  naturelles  est 
la  santé  physique.  Les  natures  maladives  se  sentent  dépendantes  ; 
ce  sont  les  natures  robustes  qui  osent  vouloir.  C'est  à  ce  titre  que 
l'éducation  physique  se  rattache  essentiellement  à  l'éducation  du 
caractère  -. 

En  dehors  des  dispositions  naturelles,  la  manière  de  vivre  aura 
aussi  une  influence  décisive  sur  les  directions  du  vouloir.  L'in- 
fluence nuisible  que  peut  avoir  sur  le  caractère  une  vie  dissipée  a 
été  si  souvent  démontrée,  qu'il  est  inutile  d'insister  davantage  sur 
le  bien  que  font  .à  leurs  enfants  les  parents  qui,  dans  l'organisa- 
tion de  leur  vie  et  de  leurs  occupations  domestiques,  veillent  à  leur 
stricte  régularité.  Maison  ne  saurait  trop  insister  sur  ceci,  qu'il  faut 
organiser  pour  la  jeunesse  une  manière  de  vie  qui  lui  permette 
d'exercer,  de  sa  propre  initiative  et  dans  un  sens  juste,  une  activité 
sérieuse  à  ses  propres  yeux;  car,  comme  nous  l'avons  vu,  c'est 
par  l'action  que  le  désir  se  transforme  en  volonté  ^ 

Cette  première  partie  de  l'éducation  mérite  d'autant  plus  d"at- 

1.  Umriss.,  ^  I'.8.  Kclnl...  X.  \>.  ISO. 

2.  AUf/.  Pcid'ui.,  Iiv.  III.  (lin],.  IV,  111.  Kelirb.,  II,  pp.  102,  lO:!.  Pinl., 
pp.  240,  242. 

3.  Ib..  liv.  III,  chap.  iv.  IV.  p.  104.  l'inl..  p.  244. 
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toiitioii  (lue  toute  la  direction  du  raraetiTe  dépend  cssentielieinenl 
des  directions  vers  lo.s(juelle.s  nous  avons  ou  n  avons  pas  l'inslincL 
et  la  facilité  de  tourner  nos  pensées  '. 

La  même  importance  doit  être  attribuée  au  goût  esthéti(iue,  d'où 
soitent  les  jugements  moraux.  Surce  point,  ["éducateur  doit  ('■\ili'i' 
et  éloigner  tout  ce  qui  pourrait  exciter  ou  fortilier  l'égoïsme.  Il 
faut  qu'il  fasse  élaborer  les  jugements  estliétiiiues  avec  autant  de 
clarté  que  possible  '. 

Dans  cette  formation  des  jugements  moraux,  l'éducation  ren- 
contre des  difficultés  très  considérables,  provenant  de  nombreuses 
errcursqui  peuvent  se  glisser  dans  les  jugements.  Ceux-ci  doivent 
porter  uniquement  sur  les  rapports  des  représentations  au  moment 
où  elles  perdent  leur  énergie  particulière,  au  moment  où  l'image 
du  vouloir  en  sort  clairement.  Avant  ou  après  ce  moment, 
le  jugement  ne  peut  être  qu'erroné'.  L'éducation  doit  donc  tout 
d'abord  prendre  soin  d'établir  une  certaine  tranquillité  de  l'âme  qui 
permet  un  jugement  calme  et  clair  '.  Ce  sera  une  de  ses  premières 
préoccupations,  car,  si  le  jugement  esthétique  tarde  à  se  former, 
l'enfant  reste  grossier;  ultérieurement  acquis  dans  un  âge  plus 
avancé,  ce  jugement  ébranle  la  fermeté  et  à  la  grossièreté  se 
substitue  la  faiblesse". 

En  développant  des  jugements  claii-s,  l'éducateur  se  servira 
aussi  du  sentiment  moral  naissant,  en  ajoutant  l'ardeur  morale 
aux  jugements  qui  constituent  ensemble  ce  que  nous  appelons  la 
partie  positive  de  la  moralité^  dont  l'âme  doit  être  remplie  dans 
toutes  ses  profondeurs''.  De  cette  partie  de  la  moralité  naissent 
dans  le  caractère  subjectif  ce  que  nous  appelons  les  bonnes  inten- 
tions ;  et  si  la  base  indiquée,  c'est-à-dire  la  force  et  l'intégrité  du 
jugement,  manque,  les  bonnes  intentions  ne  seront  que  des 
paroles  vides  de  sens^ 

La  troisième  phase  dans  l'évolution  du  caractère,  la  formation 
des  maximes,  commence  en  général  à  un  âge  plus  avancé  chez 

1.  Ail;/,  l'iila;/..  liv.  III.  rli,i|..  iv.  1.  Krliil,..  II.   [..  W. 

2.  Amih/I.  nelrwltluii'/.  et.-.,  f,   17(1.  Krhil...  X.  p.   VJ'.I. 

3.  Af>h..   \V..  XI.  p.   m. 

4.  Ail'/,  l'adiif}..  liv.  III.  ch.ip.  11.  II.  Krinl...  II.  p.  i»(i. 
T).  Apii.,   \V..  XI.  p.  l'.io. 

(i.  Alli).  r/iilfifj..   Iiv.   111.  -hap.  II.  1.  K.'liil...  II.  pp.  '.)l.  !i:i. 
7.  II,.,  rlifip.  IV.  V.  p.  KiC. 

5.  L'mc/.vv.  iJ  ll'.t.  K.'hil...  X.  p.   iSit. 
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lo<  onf;uils.  C'osl  la  Iransfonnatioii  tK's  jugomciils  en  rby;\es  tle 
l'oiuluile.  L'oclucatour  peut  accélôrtM*,  liàlor  ce  passage;  au  j)oint 
lie  vue  moral  il  iloit  y  introduire  de  bonne  heure  une  eerlaine 
rii^ueur  et  gravité  pour  les  exigences  morales  et  parla  leur  assurer 
la  prédominance  sur  les  autres  maximes'.  Car,  par  suite  de  leur 
nature  propre,  les  maximes  des  passions  se  forment  plus  facile- 
ment et  plus  vite  que  celles  des  jugements  esthétiques.  La  passion, 
se  servant  du  raisonnement,  de  la  ruse  et  de  sa  propre  expérience, 
est  toujours  prête  à  avouer  son  procédé,  à  le  regarder  comme  pru- 
dent, avisé  et  vérifié  par  des  épreuves.  S"il  s'agit  de  ce  qui  est 
utile,  on  songe  immédiatement  à  l'usage  futur.  La  généralisation  du 
vouloir  se  fait  ici  pour  ainsi  dire  toute  seule.  En  outre,  ses  maximes 
se  recommandent  par  leur  résignation  aussi  bien  que  par  le  fait 
qu'elles  renferment  immédiatement  le  vouloir.  L'éducation  doit 
donc  implanter  artificiellement  les  maximes  esthétiques  avant  que 
celles  de  la  passion  puissent  prendre  racine,  car  —  comme  nous 
l'avons  vu  —  la  marche  naturelle  est  inverse  -. 

La  formation  des  maximes  est  parmi  toutes  les  occupations 
éducatrices  celle  que  l'éducateur  a  le  moins  en  son  pouvoir,  car  il 
faut  qu'elles  jaillissent  de  l'intérieur  de  l'élève  comme  le  résultat 
de  sa  représentation  esthétique  du  monde.  Nous  sommes  là  dans  le 
sanctuaire  du  vouloir,  dans  la  résolution  proprement  dite,  car  les 
maximes  ne  sont  point  de  pures  abstractions  théoriques,  mais  au 
contraire,  ce  sont  des  actes  du  vouloir  et  de  la  pensée,  des  actes 
dans  lesquels  le  Moi  se  retrouve  comme  unité  d'une  manière 
immédiate  \ 

-  Les  nombreuses  maximes  qui  se  forment  au  cours  de  l'évolution 
du  caractère,  n'ont  pas  d'unité  et  ne  forment  pas  d'elles-mêmes 
un  système.  Les  situations  variées  dans  lesquelles  l'homme  peut 
se  trouver,  conduisent  à  des  maximes  très  différentes;  on  com- 
mence de  mille  façons  et  il  en  sort  des  contradictions  multi- 
ples, auxquelles  on  échappe  peu  à  peu  par  la  prépondérance  que 
certaines  maximes  acquièrent,  de  même  ({ue  par  le  raisonnement 
(jui  les  met  en  ordre  et  qui  les  unit  dans  un  système  de  règles  de 
conduite.  C'est  pourquoi  on  trouve  chez  la  plupart  des  hommes 
tant  de  bien  et  de  mal  avec  tant  de  choses  indifférentes  confusé- 

1.  Analyt.  lieleucht.,  ?  171.  Kcliil..,  X,  p.  42'J. 

2.  Aph.,  \V.,  XI.  p.  4'Jl. 

3.  Ib..  p.  471. 
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mciil  mrlt'cs  '.  Il  importe  i|ii';iii  fur  cl  à  iiicsiii'c  t\\\v  le  rcLj-.ird  de 
l'élcve  s  rU'iul,  il  unisse  el  i  rtloune  ses  maximes  eu  excluani  ud- 
temont  celles  qui  sont  immorales  -. 

Les  maximes  morales,  ainsi  liét's  et  élevées  au  rang  le  plu-  liaul. 
au-dessusde  toutes  les  aulics,  no  seront  plus  livrées  à  lineeiMiluile 
du  choix;  elles  passent  dans  les  masses  appropriantes  des  rcpre 
sentations  el,  en  s'y  consolidant,  elles  deviennent  l'oljser\atcui- 
infatiualiie  de  tout  ce  (|ui  traverse  la  conscience  '.  Klles  conslituent 
un  censeur  intérieur  (|ui  jui;c  notre  propre  caractci-e  et  ipii 
exiye  Idljci-sancc  à  ses  ordres.  Celte  censure,  comme  telle,  est  posi- 
tive; toutefois,  impliipiant  l'exclusion  de  tout  ce  qui  n'est  pas 
conforme  à  ses  exi^cnci's,  elle  constituera  ce  que  nous  ap[)elons 
la  partie  négative  de  la  moralité  •. 

Cette  quatrième  [tliase  de  l'i-volution  du  caractère  demande  de 
grands  elTorlsde  la  part  de  léducateur.  à  cause  de  Ihétérogénéité 
des  maximes.  Les  différents  systèmes  moraux  nous  font  voir 
combien  il  est  diflicile  d'unir  ces  multiples  éléments.  L'homme 
conçoit  aisément  (|ue  ses  maximes  doivent  être  systématisées,  car 
il  se  forme  toujours  une  idée  générale  du  devoir;  cependant, 
malgré  cette  conception  générale,  on  est  encore  loin  d'en  avoir  la 
notion  claire,  et  l'on  reconnaît  le  mal  plus  facilement  dans  les 
actes  (|ue  dans  les  principi's  ■. 

Ceci  nous  indique  déjà  (|uelle  im[)ortance  on  doit  attacher  au 
dernier  point,  à  lapplication  des  maximes,  dont  les  phasi's  prin- 
cipales sont  :  la  constante  observation  de  soi  et  la  résistance  des 
maximes  unies  contre  tout  mal  qui  [)eut  surgir". 

Le  domaine  de  l'application  est  beaucoup  plus  au  pouvoir  de 
l'éducateur  que  les  deux  précédents,  car,  après  avoir  formé  et  uni 
les  maximes,  l'observation  de  soi  se  fait  déjà  sur  de  simples  aver- 
tissements'^. 

Il  importe  de  remarquer  (|ue  l'application  d(>s  maximes  n'im- 
pli(|ue  nullement  qu'elle  soit  exclusivement  pratique.  Certes,  on 
peut  faire  beaucoup  pour  l'éducation  du  caractère  en  intéressant 

1.  Afj/,.,  \V..  Xi.  p.  171. 

2.  Amibjli'iclie  Hfleuchlunr/.  de.  jî  :171.   Krlnh..  X.  p.  iJ'.l. 

3.  l'.^//rf,.  (ils  Wiss.,  'i  loi.  Kolul).,  l.  \1.  |..  Jii.i. 

4.  Allqem.  Pmla'/..  liv.  III.  cliap.  ii.  I.  Krhil...  t.  11.  pp.  Ui  cl  '.i:;. 
;).  Aph..  U.,  XI.  1».  4i»2. 

(■».  Anul'/lisifi'j  fidnuhtunri.  otr..  ji  171.  Kcliii»..  X.  p.  Vl\). 
7.  Arli  ,  \\'..  XI.  p.   '.71. 
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de  bonne  licurr  les  enfants  an\  affaires  do  la  famille  par  l'xenipie. 
Mais  l'éilnealion  du  earacH're  réside  surtout  dans  la  formation  des 
idées.  Car.  en  premier  lieu,  ou  ne  doit  pas  laisser  agir  d'après  leur 
propre  initiative  eenx  (|ui  n'ont  pas  de  désir  juste  à  metti-e  en 
action,  ils  m'  pourraient  qui»  faire  des  progrès  dans  le  mal;  c'est 
là  au  contraire  que  l'art  pédagogique  doit  consister  à  savoir  empê- 
cher. Et,  en  second  lieu,  une  fois  le  cercle  des  idées  établi  d'une 
fayon  assez  complète  pour  que  l'action  en  imagination  soit  abso- 
lument dominée  par  un  goût  pur,  alors  disparaît  presque  entiè- 
rement tout  souci  relatif  à  l'éducation  du  caractère  au  milieu  de  la 
vie;  l'individu  rendu  libre  saura  choisir  les  occasions  pour  les 
actes  extérieurs,  ou  tirer  parti  do  eelles  ((ui  s'imposent  à  lui,  de 
telle  façon  que  le  juste  et  le  bien  ne  })uissent  que  se  fortifier  dans 
son  cœur'. 

En  dernière  analyse  tout  déi)end  des  représentations,  de  leur 
nombre,  de  leur  enchaînement  et  des  i-a})ports  qu'elles  ont  entre 
elles. 

l'ius  les  masses  de  représentations  qui  donnent  lieu  au  juge- 
ment esthétique  sont  nombreuses,  et  plus  ces  jugements  se  déve- 
loppent dans  une  direction  sûre  et  saine,  plus  le  caractère  approche 
de  la  moralité.  Par  contre,  plus  il  y  a  de  désirs  jaillissant  des  repré- 
sentations sans  égard  à  leur  juste  appréciation,  plus  le  danger 
des  passions  augmente.  De  même,  plus  les  jugements  d'approba- 
tion ou  de  réprobation  ont  reçu  la  culture  indiquée,  plus  ils  résis- 
tent sous  forme  de  maximes  morales  aux  séductions  changeantes 
des  désirs.  D'autre  part,  plus  les  maximes  morales  sont  intime- 
ment liées,  plus  elles  résisteront  contre  les  subtilités  des  passions'-. 
-  Pour  former  le  caractère  moral,  l'éducateur  peut,  dans  l'emploi 
des  moyens  indiqués,  user  de  deux  voies  différentes. 

Il  peut  agir  immédiatement  sur  l'élève,  en  le  stimulant,  en  le 
poussant  de  façon  que  le  bien  s'élève  en  lui  avec  force  et  que  le 
mal  s'affaisse.  L'action  éducatrice,  (jui  plonge  ainsi  l'élève  immé- 
diatement dans  un  élément  fluide  qui  lui  résiste  ou  qui  favorise 
le  développement  de  son  caractère  suivant  les  circonstances,  qui  se 
montre  surtout  efficace  vis-à-vis  de  la  volonté  indocile,  mais  qui 
le  plus  souvent  ne  doit  qu'à  peine  se  faire  sentir,  c'est  la  discipline  ^ 

1.  Allfj.  Piidarj.,  liv.  m.  .Ii.ii).  IV,  IV.  Kclirb..  Il,  ]>.  lo:i.  I^inl..  p.  25:;. 

2.  l'mriss,  g  43,  Kclirb. .    X.   p.  82. 

.3.  Alla,  l'aclar/..  liv.  I.  riiai».  ii.  Vil.  Kelirli..  Il,  p.  .3:5. 
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Copciidaiit  la  (li<ci|)liii(>  ;i  rllc  -^t'iilc  i\v  saurait  jamais  fuiaiicp  un 
carat'li'i'c.  (ielui-ci  vient  ila  dedans,  on  doit  donc  cliui-clicr  à  le 
(létermilU'i-  à  l'intérieur',  en  déterminant  ses  éléments  constitutifs 
par  l'intermédiaire  des  représentations.  Si  l'éducation  veut  avoir 
des  résultats  durables,  si  elle  veut  former  le  caractère  moral,  elle 
n'a  pas  d'antres  moyens  pins  cflicaces  (|ue  l'action  médiate,  l'ensei- 
g'nement". 

C'est  l'instrument  essentiel  de  toute  éducation  '  et  la  discipline 
ne  peut  être  qu'une  collaboratrice  de  l'enseignement*. 


1.  .1////..   w..  Xi.  i».  i2C.. 

2.  Kurzc  Knciildopadie,  ji   K).").  Kclirh..  t.   IX.  p.   1 40. 

:».  .1//'/.  Piiilaq..  liv.  111.  chap.  iv.  11.  Kt'luh..  il.   |..   lOl. 

i.  A  ph..  \V..  XI.  p.  420. 
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Dans  Ir  l)iil  i)ossibl('d('  lY'ducation,  comme  dans  son  but  néces- 
saire, deux  notions  sont  à  considérer  :  lintérèt  et  l'universalité'. 

En  pédagogie,  le  mot  intérêt  désigne  une  activité  intellectuelle 
qui,  non  contente  d'avoir  satisfait  momentanément  son  savoir, 
retient  ses  connaissances  et  cherche  à  les  étendre-. 

L'intérêt  est  une  sorte  d'attachement,  d'amour  et  de  désir  porté 
vers  tout  ce  qui  peut  contribuer  à  la  richesse  de  la  vie  intérieure. 
Toutefois  ce  n'est  pas  un  attachement  aux  choses  elles-mêmes.  Au 
contraire  :  s'arracher  aux  objets  du  monde  extérieur,  se  refuser 
tout  vouloir  absolu  de  les  posséder  et  s'attacher  uniquement  aux 
idées  morales,  c'est  la  première  forme  de  la  vertu,  que  l'intérêt  doit 
contribuer  à  préparera  Ce  n'est  pas  non  plus  un  amour  au  sens 
propre  du  mot.  Car  l'amour  est  ardent,  impatient  et  partial; 
au  savoir  par  contre  ne  sied  qu'une  sympathie  calme,  toujours 
égale,  patiente,  qui  apprécie  la  valeur  de  tout  ce  qui  lui  est  offert 
de  la  façon  la  plus  impartiale,  et  ne  se  laisse  irriter  dans 
son  progrès  par  aucune  prédilection*.  Enfin  ce  n'est  pas  un  désir 
au  sens  exact;  car  chaque  désir  a  son  objet  désiré  qui  est  empi- 
rique, qu'il  faut  connaître  avant  qu'on  puisse  le  désirer'';  et  puis- 

1.  Ap/i.,  W..  XI,  p.  4:i."). 

2.  U7nriss,  g  02,  Kclirb.,  X.  \k  142. 

3.  Allf/.  prakt.  Phil.,  Kchrl).,  t.  Il,  p.  423. 

4.  Ap/i.,  W.,  XI,  p.  .383. 

").  Allf/.prald.  l'Iiilosoph'H-,  Koliili.,  II.  j).  423. 
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((u'il  n'est  pas  encore  en  possession  dïrrlive  de  cel  olijd.  le  (li'sir 
se  porte  toujours  vers  l'avenir.  L'iiilérrl,  au  coiitraiie,  icslc  au 
présent,  il  s'attache  à  un  objet  qu'il  possède  déjà,  mais  (|u'il  ne 
connaît  pas  encore  suffisamment  et  dont  il  no  veut  nullement  dis 
poser.  Le  seul  trait  commun  enlii'  le  ili'sii',  le  vouloir  et  je  jug-e- 
ment  estlu'[i(iue  est  (|ue  l'intérêt  s'()p[)(»se  nettement  à  l'indifTé- 
renee  ' . 

Qu(ii(|ue  l'intérêt  ne  dispose  pas  de  l'objet  sur  leipiel  il  se  porte, 
et  que  l'homme  qui  s'intéresse  reste  extéi'ieurement  inaelif  tant 
que  l'intérêt  ne  se  transforme  pas  en  désir'-,  l'intérêt  lui-même 
n'est  ni  passif,  ni  un  simple  état  d'àme,  mais  au  contraire  c'est 
une  activité  personnelle  \  ou  plutôt  c'est  la  partie  qui  reste  d'un 
acte  si  l'on  en  ùte  l'accomplissement  et  le  désir  qui  pousse  vers 
l'accomplissement.  Il  constitue  avec  le  désir  la  partie  inférieure 
de  l'acte  et  ces  deux  parties  ne  sont  que  des  gradations  dilTérentcs 
d'un  seul  et  même  phénomène  psychique,  appelé  l'effort  \ 

Cette  activité  interne  montre  d'une  part  dans  l'intéivl.  d'autre 
part  dans  le  désir  différents  degrés,  qui, au  point  de  vue  pédago- 
gique, sont  de  la  plus  haute  importance. 

Le  premier  degré  de  l'intérêt  se  distingue  de  la  simple  percep- 
tion par  le  fait  que  l'objet  sur  lequel  il  se  porte  remplit  principa- 
lement la  conscience  en  se  faisant  prévaloir  sur  toutes  les  autres 
représentations  comme  une  force  supérieure  à  elles  "'  ;  il  les  refoule, 
il  absorbe  l'âme  tout  entière". 

Ce  premier  degré  de  l'intérêt  s'appelle  l'attention.  Elle  peut 
résulter  de  la  force  avec  laquelle  on  perçoit  l'objet.  Par  exemple 
les  couleurs  claires,  une  voix  élevée  se  remarquent  plus  facilement 
que  des  objets  sombres  ou  des  sons  légers.  C'est  l'attention  primi- 
tive', qui  dépend  : 

o)  De  la  force  de  la  sensation  ; 

b)  De  la  fraîcheur  de  la  sensibilité  ; 

c)  Du  degré  d'opposition  entre  la  représentation  nouvelle  et  celle 
déjà  présente  dans  la  conscience; 

1.  Allrj.  Padug.,  liv.  11.  .Iiap.  ii.  I.  K,-lni).,  II.  p.   42. 

2.  /6..  p.  42. 

:i   Umriss.  §  71,  K.'liih..  t.  .\.  p.   Ii:i. 

4.  AU;/.  Pndaq.,  liv.  II.  cli.ip-  n.   Kdirl...  Il,  p.  il. 

0.  y//.,  liv.  II.  ,hap.  Il,  II.  p.  42. 

0.  //>.,  liv.  Il,  r!i,-.p.  I.  I.  p.  :is. 

7.  Vmriss.  ^  i:\.  Krlnl...  X.  p.  UT. 
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d)  Du  degré  de  l'activité  antérieure  de  l'esprit,  ou  de  la  collabo- 
ration des  anciennes  représentations. 

La  collaboration  peut  être  défavorable  par  le  trop  grand  ou  le 
trop  petit  nombre  de  représentations.  Si  la  nouvelle  représenta- 
tion ne  trouve  pas  un  fonds  assez  riche  pour  la  recevoir,  elle 
reste  trop  faible  et  chaque  nouvelle  sensation  peut  l'étouffer. 
Si,  par  contre,  ce  fonds  est  trop  abondant,  la  sensibilité  pour  la 
nouvelle  se  diminue.  Mais,  au  contraire,  l'attention  est  favorisée 
si  le  mouvement  des  anciennes  représentations  est  accéléré  par  la 
nouvelle  venue  et  si  celle-ci  à  son  tour  est  bien  accueillie  par  les 
anciennes,  de  telle  sorte  que,  par  suite  de  leur  affinité,  de  nouvelles 
liaisons  sont  aussitôt  créées  %  en  un  mot  :  si  cette  appropriation  a 
lieu,  cette  incorporation,  que  nous  avons  appelée  l'aperception'. 
C'est  l'attention  aperceptive  ^  Il  est  bien  évident  que  l'attention 
aperceptive  suppose  une  attention  primitive,  sinon  les  idées  aper- 
ceptives  n'auraient  jamais  pris  naissance;  mais  elle  est  beaucoup 
plus  importante  que  celle-ci,  caries  idées  doivent  devenir  des  fac- 
teurs efficaces  de  la  conduite,  elle  doivent  jouer  un  rôle  important 
dans  la  vie  intérieure.  Or  cette  efficacité,  ce  rôle  dépend  unique- 
ment de  l'aperception  par  laquelle  chaque  nouvelle  représentation 
s'assimile  et  devient  un  élément  intégral  de  l'ensemble  qui  cons- 
titue la  base  de  la  vie  psychique  \ 

L'attention  primitive  et  l'attention  aperceptive  sont  des  actes 
psychiques  que  nous  appelons  involontaires.  Mais  il  peut  y  avoir 
une  attention  volontaire  qui  dépend  d'une  intention  préméditée^. 
Dans  ce  dernier  cas  ce  ne  sont  pas  les  masses  des  représentations 
antérieures  qui  reçoivent  la  nouvelle  venue,  mais  le  désir  d'être 
attentif,  et  ce  désir  empêche  de  la  saisir  fortement  et  de  l'incor- 
porer dans  les  masses  complexes  qui  pourraient  lui  servir 
d'appui.  C'est  ce  que  nous  appelons  l'intérêt  indirect,  en  opposi- 
tion avec  l'intérêt  direct  dont  le  premier  degré  est  précisément 
l'attention  involontaire''. 

L'effet  immédiat  des  représentations  sur  lesquelles  l'attention 


1.  Lehrb.  zur  P.vjch.,  §  213,  Kelirb.,  t.  IV,  p.  410. 

2.  Psuch.  als  Wiss.,  g  126,  Kehrb..  VI,  \>.  143. 

3.  Um7'iss,  §  74.  Kehrb.,  t.  X,  p.  147. 

4.  Psych.  als  Wiss.,  §  128,  Kehrb. ,  t.  VI.  p.  150. 
0.  Umri^s,  §§  74  et  73,  Kehrb.,  t.  X,  j).  140. 

G.  76.,  S  79,  p.  1.^)0. 
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se  porte  est  d'éveiller  d'autres  représentations  avec  lesquelles  elles 
ont  de  l'affinité.  Si  l'esprit  n'est  occupé  quintérieurement,  c'est- 
à-dire  si  l'àme  n'est  absorbée  que  par  ses  propres  pensées,  il  en 
résulte  un  nouvel  acte  d'attention.  Mais  si  elle  est  absorbée  par  les 
événements  extérieurs,  le  plus  souvent  la  représentation  évoquée 
ne  peut  s'élever  immédiatement.  C'est  même  toujours  le  cas, 
lorsque  la  nouvelle  représentation  sur  laquelle  a  passé  l'intérêt 
implique  la  réalisation  delà  première  et  qu'une  nouvelle;  représen- 
tation y  surgit,  faisant  douter  si  la  réalisation  pourra  seiïcctuer 
ou  non,  et  de  quelle  façon?  Alors,  pendant  que  la  réalisation 
tarde  à  se  présenter  aux  sens,  l'intérêt  plane  dans  l'attente  '. 

Ce  qui  distingue  l'attente  de  l'attention,  c'est  que  celle-ci  est  un 
vif  éveil  se  dirigeant  vers  des  représentations  particulières,  celle- 
là,  au  contraire,  porte  sur  un  rapport  de  deux  représentations  dont 
l'une  est  l'objet  attendu,  donc  l'avenir,  et  dont  l'autre  est  la 
source  qui  éveille  l'attente,  le  présent  "-. 

Si  l'attente  augmente,  si  la  représentation  de  l'objet  attendu 
s'élève  avec  instance  contre  tout  arrêt  et  prend  une  influence  sur 
toutes  les  autres  représentations  en  attirant  les  unes  et  en  refoulant 
les  autres,  il  en  sort  la  transition  d'un  état  d'âme  dans  un  autre, 
que  nous  avons  appelé  le  désir  proprement  dit  ^. 

Du  désir  sort,  comme  nous  l'avons  vu,  l'action,  dès  que  les 
moyens  de  l'accomplissement  sont  à  son  service  *. 

L'activité  psychique,  dont  l'intérêt  fait  la  partie  fondamentale, 
peut  donc  se  résumer  ainsi  : 

DEGRÉS  DES  EFFORTS  (REGSAMKEIT) 


I.  Intérêt.  II.  Désir, 

premières  expressions  dernières  expressions 

de  l'activité  psychique, 
attacliées  à  leurs  objets,  disposant  de  leurs  objets, 

se  rapportant  au  présent.  .      ,      . 


tendant  vers  l'avenir. 


1.  Attention. 

■2.  Attente. 

1.  Désir  propr.  d. 

•2.  Action. 

Éveil  à  des 

Éveil  à  des 

Émotion 

Emotion 

eprcsentations 

rapports  des 

poussant 

accomplissan 

particulières  ; 
effort 

représentations; 
effort 

à  l'acte  ; 
effort 

l'acte  ; 
effort 

attentif. 

spéculatif. 

prétensif. 

exécutif. 

1.  Allfj.  POduq..  iiv.  11.  ,li,ip.  Il,  II,  Krhrii.,  Il,  |i.  /i2. 

2.  Ib.,  p.  42;  Aph.,  l\-.,  XI,  p.  412. 

3.  Psuch.  a/s  Wiss.,  §  104,  Kelirh.,  t.  VI.  p.  '■)'.). 

4.  AÙf/em.  Pddag.,  Iiv.  II,  tliap.  ii,  II,  Kclirlj.,  II,  p.  43. 
ri.  Cr.  Williiinnn,  t.  I.  p.  391. 
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11  n'i><t  pas  tloutoux  que  l'hommo  absorbé  par  ses  désirs  no 
mérito  pas  dologo,  .surtout  quand  cos  désirs  sont  multiples.  La 
multi[)lioité  des  désirs  est  incompatible  avec  la  tempérance  et  par 
consé((uent  avec  la  moralité'. 

Mais  il  n'en  est  pas  de  même  avec  l'intérêt.  Les  deux  notions  du 
but  |>ossible  de  l'éducation,  lintérêt  et  la  multiplicité,  loin  d'être 
incompatibles,  forment  au  contraire  ensemble  la  base  essentielle 
du  caractère  moraP.  Cependant  une  restriction  s'impose  :  le  but 
de  l'éducation  ne  peut  être  l'esprit  volage;  rinconstancc  est 
incompatible  avec  le  caractère  \  Il  s'agit  donc  de  bien  préciser 
dans  quel  sens  l'intérêt  doit  être  multiple. 

La  multiplicité  rapportée  à  l'intérêt  peut  impliquer  d'une  part 
la  multitude  de  directions  dans  l'activité  mentale,  d'autre  part  la 
multitude  d'objets  vers  le.squels  l'intérêt  se  porte.  Au  premier  cas 
il  s'agit  de  l'aspect  subjectif  de  l'intérêt,  des  différentes  phases  de 
cette  activité  psychique;  au  second  il  s'agit  de  l'aspect  objectif  de 
l'intérêt,  de  ses  différents  genres,  déterminés  par  les  différences 
dans  les  objets  de  cette  activité  même*. 

Toute  occupation  exige  qu'on  s'arrête  sur  son  olgct,  qu'on  y 
lixe  son  attention.  Pour  bien  saisir  quelque  chose,  il  faut  un 
moment  s'y  abandonner  tout  entier'.  Afin  qu'une  représentation 
puisse  sortir  avec  sa  force  complète  et  avec  une  clarté  parfaite,  il 
faut  qu'elle  refoule  toutes  les  autres  représentations,  non  seule- 
ment celles  qu'elle  trouve  dans  la  conscience,  mais  un  moment 
même  celles  qui  ^accompagnent^  En  un  mot,  il  faut  qu'elle 
absorbe  à  elle  seule  la  conscience  tout  entière.  Cette  activité,  par 
laquelle  l'esprit  sortant  de  lui-même  pénètre  dans  son  objet  et  en 
vient  en  quelque  sorte  à  être  absorbé  par  celui  ci,  peut  s'appeler 
l'absorption  ou  la  pénétration  (Vertiofung) '. 

La  première  forme  sous  laquelle  l'intérêt  multiple  nous  apparaît, 
c'est  donc  la  multiplicité  des  pénétrations.  L'homme  d'un  intérêt 
multiple  doit  avoir  la  faculté  de  s'adonner  à  de  multiples  absorp- 

1.  Allr/.  V/idaq..  liv.  II.  rli.ip.  II.  II,  Kclnli..  11.  p.  'ii. 

2.  Aph..   \y..  XI.  p.  «7. 

3.  AUg.  Pndaq..  liv.  II.  .Map.  i.  Kolirh..  II.  p.  3S, 

4.  Aph.,  U.,  XI,  p.  442.  Allg.  Pddag..  liv.  II.  tlinp.  i.  Kdiili..  II.  p.  37 
et  suiv. 

.5.  Allq.  PGdag.,  II.  di.ip.  i.  I,  ]..  38. 

0.  Aph..  W.,  XI,  p.  i-M\. 

7.  Allrj.  Pudctfj..  liv.  II.  chap.  i,  I.  Kelirb..  II.  p.  38. 
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lions,  il  doit  avoir  la  facilili'  de  se  vouer  tout  entier  à  cliacuni'  de 
SCS  occupations.  Ccpciidanl,  de  ces  multiples  pcnclrations,  il  ne 
pourrait  résulter  ([u'unc  multitude  de  contradictions  et  la  dis|»er- 
sion  totale  des  e(Toi-ls.  Les  pénétrations  impli(|ueni  le  morcelle- 
ment de  la  conscience.  La  p(>rsiiiinalit(''  par  conti-e  exit;'e  son 
unité  '. 

L'àme  échappe  à  ce  danger  d'incolK-rencc  par  une  nouvelle  acti- 
vité qui  suit  la  première,  comme  l'expiration  suit  l'aspira  tien. 
C'est  le  recueillement,  par  lequel  Tàmc  rassemble  et  réunit  les 
représentations  qui  l'ont  occupée  tour  à  tour-.  Ce  mouvement  de 
redressement,  par  leciuel  l'àme  s'arrache  à  l'absorption,  rétablit 
l'état  de  conscience  antérieure  Ilestla  condition  si)ic  qua  non  de 
tout  savoir,  de  toute  science  e  la  base  fondamentale  du  caractère 
en  vertu  dutiuel  la  multiplicité  des  pénétrations  est  précisément 
réclamée.  Sans  ce  redressement  la  multitude  de  pénétrations  ne 
serait  que  nuisible. 

La  santé  de  l'âme  exige  l'alternance  régulière  de  la  pénétration 
et  du  recueillement;  plus  la  variété  de  la  première  augmente,  et 
plus  le  second  est  persévérant,  plus  la  vie  i)sychique  est  réelle, 
intense  et  saine.  L'homme  d'une  culture  multiple  n'est  pas  celui 
qui  a  parcouru  le  monde  tout  entier;  il  pourrait  s'être  lassé  ou 
être  saisi  du  dégoût  de  tout  ce  qu'il  voit,  de  tout  ce  qu'on  fait;  le 
spleen  est  précisément  cette  corruption,  qui  s'oppose  aussi  nette- 
ment à  la  vraie  culture  que  l'énervement  s'oppose  à  l'intérêt  ^ 

Plus  l'homme  pénètre  les  représentations  particulières  et  plus 
le  recueillement  qui  suit  cette  pénétration  est  complet,  plus  le 
caractère  approche  de  l'idéal  exprimé  dans  la  multiplicité  de 
l'intérêt '^. 

Si  la  santé  psychique  réclame  l'alternance  de  l'absorption  et  du 
recueillement,  ce  n'est  pourtant  pas  dans  le  sens  que  chaque  péné- 
tration doit  être  suivie  immédiatement  par  un  recueillement.  Au 
contraire,  le  recueillement  implique  la  synthèse  des  pénétrations, 
qui  doivent  entrer  d'abord  les  unes  dans  les  autres,   puis  toutes 


1.  Allf,.  Piida^.,  liv.  II.  rliiip,  I,   I.  lû'liil...  II.  p|.. 

2.  Lehrb.  zur  l'si/c/iol..  •;  Jlil.  Kcliili.,  IV,  |..  '.il'.l. 

3.  Aph..   \V..  XI.  |).  «C. 

4.  Allf/.  Pndaf/..  liv.  Il,  (lia].,  iv.  II.  Kdirh..  11.  ].. 
."t.  Piiddqoqisches  Gulaciden.  K<'lirl..,  t.  IV  p.  :VM). 
0.  Aph..  W..  \\,  p.  4:w. 
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ensemble  dans  le  rocueillemont  ;  coliii  li  à  son  lour  entrera  dans 
de  nouvelles  pénétrations  et,  on  lin  do  compt(>,  dans  de  nouveaux 
recueillements'.  Il  y  a  donc,  en  dehors  dos  deux  mouvements  indi- 
qués, deux  passages,  et  par  là  nous  aurons  dans  l'activité  mentale 
quatre  degrés  à  distinguer. 

Lo  premier  degré,  c'est  l'absorption  de  l'àmo  par  uno  représenta- 
tion particulière;  c'est  l'attention  profonde  (jui  met  en  relief  son 
objet  en  lisolant  dos  aulres,  afin  qu'il  brille  à  la  lumière  de  la 
conscience  avec  toute  la  clarté  possible'.  C'est  l'intérêt  calme  qui 
s'arrête  sur  chaque  point  et  aussi  longtemps  ([u'il  est  nécessaire 
pour  pouvoir  le  saisir  avec  précision  \  Ce  premier  degré  de 
l'intérêt  s'appelle  le  degré  de  la  clarté,  et  la  principale  préoccupa- 
tion de  l'activité  psychique  à  ce  degré  est  de  démêler  les  masses 
confuses  des  représentations  en  les  décomposant  en  leurs  éléments 
et  on  les  pénétrant  un  à  un  ''. 

Les  pénétrations  se  succèdent.  L'àme  passe  d'une  représenta- 
tion à  l'autre  et,  dans  ce  passage,  celles-ci  peuvent  se  lier  de  diffé- 
rentes manières.  L'intérêt  apporté  à  ce  passage  tend  à  relier  ces 
éléments  isolés  ^  Ce  degré  peut  donc  être  appelé  le  degré  de  l'asso- 
ciation, où  l'activité  mentale  est  guidée  par  la  fantaisie  qui  flotte 
au-dessus  des  associations  possibles,  n'admettant  que  celles  qui 
sont  conformes  à  son  goût.  Ce  degré  suppose  nécessairement  le 
degré  de  la  clarté,  car,  si  les  éléments  de  l'association  ne  sont  pas 
clairs  et  nettement  séparés,  ils  se  fondent  dans  uno  masse  con- 
fuse ^ 

Après  l'ab^'orption  de  l'âme  par  dos  représentations  particulières, 
puis  par  des  associations,  un  nouvel  effort  doit  porter  sur  larran- 
goment  de  ces  éléments,  à  chacun  desquels  doit  être  assignée  tout 
d'abord  sa  place  essentielle.  Ce  degré  de  l'intérêt  où  l'on  cherche 
à  accorder,  à  arrondir,  à  systématiser  tout  ce  qui  tombe  sous  notre 
activité,  s'appelle  le  degré  du  système  ^  C'est  la  première  expres- 
sion du  recueillement  par  lequel  l'âme,  échappée  à  l'absorption, 
s'arrête  sur  les  rapports  des  représentations  ou  des  associations, 

1.  Allq.  l'udag.,  liv.  II.  cliap.  ii,  II,  Kcliil)..  II.  ]k  40. 

2.  Ap'h.,  W.,  XI,  p.  439. 

3.  Umriss,  §  68,  Kelirb..  X.  p.  144. 

4.  Allrj.  Pudaq.,  liv.  11,  chap.  i.  il.  Koliil,.,  11.  |..  40. 
"j.  Ap'h..  \V.,  XI,  p.  43'J. 

0.  AlU).  Vadaq.,  liv.  II,  chap.  i,  11,  Kelirb.,  11,  p.  40. 
7.  Ajih.,  \W.,  XI,  pp.  439-440, 
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en  les  classant  tlans  un  plan  systémalicjiie  où  eliaqne  point  a  sa 
place  déterminée,  d'où  il  se  rattache  tout  d'abord  aux  autres  points 
les  i)lus  rapprochés,  mais  où  il  se  trouve  aussi  à  une  certaine  dis- 
tance des  points  éloignés  auxquels  il  n'est  lié  que  par  des  liens 
intermédiaires'.  Ce  degré  suppose  la  clarté  et  l'association,  car, 
si  les  parties  ne  sont  pas  tout  d'abord  nettement  séparées  et 
ensuite  réunies,  il  ne  peut  y  avoir  ni  ordi-e  ni  système  ^ 

Le  passage  d'un  recueillement  à  l'autre  s'appelle  la  méthode. 
L'intérêt  à  ce  degré  parcourt  le  système  ^cherchant  à  le  prati<(uer, 
à  l'appliiiuer,  souvent  même  à  le  compléter  par  de  nouvelles  addi- 
tions où  il  convient.  Cela  demande  qu'on  soit  exercé  à  faire  mou- 
voir les  idées  d'un  point  quelconque  vers  un  autre,  soit  en  avant, 
soit  en  arrière,  soit  de  côté  \  C'est  donc  l'activité  qui  ne  cède  pas 
aux  courants  des  représentations  et  ne  les  suit  pas,  mais  qui  les 
conduit  à  des  buts  préalablement  fixés,  tout  en  exigeant  que  ce 
but  ne  soit  pas  à  la  merci  du  hasard  ou  d'une  volonté  étran- 
gère '\ 

Clarté,  association,  système  et  méthode  sont  les  différents  degrés 
de  l'activité  que  nous  avons  appelée  la  respiration  psychique,  et 
qui  est  à  la  base  de  la  «  loi  de  ponctuation  dans  l'enseignement  ». 
Cette  loi  peut  se  résumer  ainsi  :  si,  par  suite  d'une  série  de  percep- 
tions ou  de  pénétrations,  une  certaine  somme  d'arrêt  a  grandi, 
avant  de  passer  à  une  autre  série  il  faut  tout  d'abord  faire  baisser 
cette  somme,  en  faisant  fusionner  ou  entrer  en  des  complexions 
ce  ({ui  constituait  tout  d'abord  des  états  particuliers  de  la  cons- 
cience ''. 

Ces  degrés  de  l'intérêt  peuvent  être  observés  dans  une  conscience 
très  limitée;  mais  un  tel  caractère  ne  serait  pas,  comme  nous 
l'avons  vu.  un  véritable  caractère  moral.  Ce  dont  il  s'agit  dans 
l'éducation,  c'est  la  multiplicité  de  l'intérêt,  qui  exige  la  multipli- 
cité de  pénétration  dans  les  éléments  et  pour  chacun  d'eux  la 
clarté;  puis  il  exige  la  multiplicité  des  associations,  des  liens  qui 
enchaiiient  ces  éléments;  ensuite  des  recueillements  partiels,  des 


1.  Umriss.  S  OH,  lû-liil...  X.  p.  lii.  Pinl..  p.  1311. 

2.  Allg.  Piidiiq.,  liv.  11,  rliap.  i.  11.  Kcliih.,  l.  11.  p.  40. 

3.  /6.,  p.  40. 

4.  Umriss.  m'i,  Kclirb.,  X.  |..  !4L  l'iul.,  p.  !  K). 

5.  Aph..  \V..  XI,  p.  441. 

6.  l'ber  die  dunkle  Seile  dpr  l'idag.,  Keliili..  111,  p.   I.iu 
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an;in,t,'oni('nts  systrniatiiiiios.  oiilin  la  hkHIiocIo  dans  l'actisitcde 
lespril'. 

Ces    (Ifirrrs.  si  iniporlaiit'^  au  puint  tlo  vue  do  1  éducation  pra- 
ti(|U(\  pcMivcnt  èlr(MTsumés  ainsi  : 


L\   MrLTii'ijcni':  iuns  laspkct  suh.ikc 


I.   Pknktration  (Vkhtikfunc). 

leurs  conditions 

Absence    des    éléments 

dominants    de 

l'habitude,  des  désirs,  ( 

Ptc.  ; 

leurs  ronditions 

Mobilité  natiircllo,  force 

de  la  volonté; 

Entrée    des     représentations    dans     la 

conscience; 

Élargissement  do  l'esprit 

— ^ -^       -^ 

1.  Clarlé. 

2    Associaliun. 

Pénétration 

Pénétration 

s'arrêtant 

passant 

sur  une  repré- 

sur des  séries 

sentation  parti- 

do représen- 

culière; 

tations; 

mise 

mises 

en  relief 

en  contact 

d'un  élément. 

avec  d'autres. 

II.   Rkcleillement  (Besinkung). 
nétratives  : 

Absence    de    tout    assourdissement    ou 
d'état  blasé; 
positives  : 

(•omi>réhensibilité  et  réductiliilité  des 
nouveau.v  éléments; 

Concentration,  encbainemcnt  et  systé- 
matisation des  représentations; 

Kétablissemcnt  de  l'unité  de  l'esprit. 


1.  Si/stèwc. 
Recueillement 
s'arrêtant 
sur  l'ordre 
d'une  série 
choisie; 

mise 

on  place 

convenable. 


■2.  Mrlltofle. 
Tiecucillement 

passant 

à  la  production 

de  nouveaux 

éléments  ; 

mise 

au  niveau 

des  desseins  ^ 


En  les  regardant  de  plus  près,  on  voit  que  ces  difîérents  degrés 
ne  peuvent  pas  s'exclure  réciproquement,  mais  qu'au  contraire 
ils  doivent  se  succéder  pour  cha(|uo  cycle  grand  ou  petit  des 
matières'. 

Toutes  ces  notions  ci  dessus  développées  resteraient  purement 
formelles  si  nous  n'étions  pas  en  possession  de  ce  qu'elles  suppo- 
sent, de  ce  que  la  pénétration  doit  chercher  et  que  le  recueillement 
doit  réunir.  A  quoi  donc  la  clarté,  las.sociation,  le  système  et  la 
méthode  doivent-ils  s'appliquer*?  En  d'autres  termes,  ([uel  est 
l'aspect  objectif  de  l'intérêt  °? 

Ici  une  erreur  doit  être  évitée  :  il  ne  s'agit  point  d'un  catalogue 
de  leçons  sur  des  choses  utiles  ou  intéressantes;  au  contraire,  il 


1.  Aph.,  IV'.,  XI,  p.  438. 

2.  /*.,  pp.  4.39  cl  440.  Cf.  Willmann,  t.  I,  p.  .388. 

3.  Umriss,  §  08,  t.  X,  p.  144,  Pinl.,  p.  i.3'J. 

4.  Allf,.  Ptidaq.,   liv.  II,  clinp.  m,  Kohrb..  H,  p.  43. 
").  Ih.,  Il,  clia[t.  I,  p.  38. 
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s'agit  toujours  du  phénomène  i)syfhii|U(>  (|U<'  nous  avons  a[)itelc' 
rintcrêt'. 

Un  examen  atlenlif  îles  ililTérenls  oljji'ts  (|ui  nous  entourent 
fait  voir  (|ue,  malgré  leur  variété,  ils  éveillent  toujours  le  même 
genre  tlinléièt,  selon  (|u'ils  s'adressent  à  notre  entendement  ou 
à  notre  partieipalion'-.  Nous  appelons  entendement  ce  fjui  cons- 
truit dans  la  conscience  l'image  des  choses  extérieures.  Lapaitici- 
palion\  par  contre,  se  transporte  ell(>mème  dans  les  sentiments 
dautrui.  Au  premier  cas,  il  s'agit  du  contraste  entre  l'objet  exté- 
rieur et  son  image  intérieure;  au  second  cas,  il  s'agit  de  l'identité 
du  même  sentimiMit.  La  matière  du  premier  est  la  nature,  et  l'huma- 
nité comme  faisant  partie  df  la  nature;  la  matière  de  la  seconde 
est  le  commerce  des  hommes  '. 

Ces  matières  de  l'entendement  et  de  la  participation  peuvent 
être  dilTérentcs,  par  conséquent  il  peut  y  avoir  des  différences 
dans  l'intérêt  qu'elles  suscitent. 

Le  premier  effet  que  la  grandeur  de  la  nature  produit  sur 
nous,  c'est  qu'elle  attire  notre  attention  par  la  variété,  par  la 
nouveauté  et  par  l'intensité  des  sensations.  Ce  genre  d'intérêt 
qui  tend  vers  la  multitude  des  choses  pour  s'en  procurer  les 
images,  s'appelle  l'intérêt  empirique,  qui  observe  la  réalité  telle 
qu'elle  apparaît  ''.  La  matière  nous  en  est  fournie  par  la  source 
inépuisable  de  l'expérience,  qui  affecte  plus  ou  moins  directement 
notre  intérêt  par  des  choses,  par  des  formes  et  par  des  signes.  Les 
signes,  par  exemple  les  langues,  n'intéressent  évidemment  que 
comme  moyens  de  représenter  ce  qu'ils  expriment.  Les  formes, 
c'est-à-dire  le  général,  ce  que  l'abstraction  a  séparé  des  choses, 
par  exemple  les  figures  mathématiques,  les  idées  métaphysiques, 
les  relations  simples  des  beaux-arts,  nous  intéressent  non  seu- 
lement directement,  mais  aussi  à  cause  de  leurs  applications. 
Mais  si  quelqu'un  voulait  prétendre  que  les  choses  mêmes, 
les  œuvres  de  la  nature  et  de  l'art,  les  hommes,  les  familles  et  les 
notions  ne  nous  intéressent  que  par  l'usage  que  nous  en  faisons 
pour  réaliser  nos  vues,  nous  le  prierions  de  ne  pas  faire  entendre 

1.  Mil.  V,hla<,..  11.  .Iinp.  m.  Krhil,.,  11.  ]..  ii. 

2.  Aph..  \\.,  XI,  1).  442. 

3.  Traduction  de  rexfirossion  «  TluMlnahmp  »,  proposée  par  M.  E.  Durkliciiii. 
Cours  sur  Ilcrbart.  fait  à  la  ï^orhonno  1903-1004,  loron  <!u  .j  mai. 

4.  Allf/.  Hh/tn/.,  liv.  11.  rhap.  m.  1.  K.'lirl...  11.  p.  44. 
0.  /i.,  rliap.  m,  11.  p.  ti. 
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lit'  (lisi'oiirs  aussi  fiiiiestrs  dans  lo  l'crclc  où  s'cxcM'ccnl  nos  oIToiis 
imilliph^s.  car  il  pourrait  bien  arriviM'  à  la  lin  (|u'il  no  r(>stàt  plus, 
oonunt'  uniiiiie  inlôrèt  immédiat,  (|uo  le  pitoyable  égoïsme  '. 

Mais  l'esprit  ne  s'arrête  jamais  à  l'expérienee  pure;  il  cherche  à 
pénétrer  les  choses,  il  cherche  leurs  rapports.  Dans  les  phéno- 
mènes il  découvre  la  régularité,  dont  il  reconnaît  la  nécessité;  et, 
divisant  les  données  en  formes  cl  en  matières  il  cherche  à  établir 
leurs  rapports-.  Cet  intérêt  qui  se  développe  par  la  méditation 
progressive  sur  des  objets  de  rexpérience,  s'appelle  intérêt  spécu- 
latif; sa  matière  est  tout  ce  qui,  dans  la  nature,  dans  les  affaires 
humaines,  dans  la  structure  des  langues,  dans  la  doctrine  reli- 
gieuse, etc.,  présente  ou  fait  même  supposer  un  ensemble  logique 
soumis  à  des  règles  générales  ''.  Cet  intérêt  porte  donc  sur  les 
idées,  sur  les  concepts,  sans  se  mêler  aux  sensations,  sans  s'atta- 
cher aux  perceptions  \  en  substituant  le  général  au  particulier 
dans  les  idées  °. 

Le  goût  joint  à  l'intuition  le  jugement  esthéti(iue.  Ce  jugement 
suit  partout  et  toujours  la  représentation  parfaite  des  rapports. 
11  ne  peut  jamais  naître  de  la  perception  pure,  et  il  ne  réside  pas 
non  plus  dans  la  pénétration.  C'est  un  intérêt  spécial  qui  tient  à 
l'image  et  non  pas  à  rcssence  des  choses,  il  se  préoccupe  exclusive- 
ment des  rapports  esthétiques,  c'est  pourquoi  il  s'appelle  intérêt 
esthétique".  Cette  contemplation  esthétique  peut  être  provoquée 
par  l'excitation  de  bien  d'autres  intérêts,  ou  même  des  émotions, 
mais  elle-même  ne  peut  avoir  lieu  que  si  l'âme  est  dans  un  état  de 
repos  tel  qu'elle  puisse  saisir  exactement  le  beau  simultané,  et 
suivre  le  beau  successif  d'un  mouvement  conforme  ^ 

Nous  avons  donc  au  domaine  de  renlendement,  selon  (|ue  lin 
térêt  se  dirige  vers  l'expérience  pure,  vers  les  rapports  intrinsè- 
ques ou  vers  les  rapports  esthétiques,  trois  différents  genres  d'in- 
térêt, appelés  respectivement  :  empirique,  spéculatif  et  esthétique. 
Le  domaine  de  la  participation  nous  présente  également  une  variété 
de  matières  donnant  par  là  naissance  à  des  intérêts  différents. 

\.  Allrj.  Pudag.,  liv.  Il,  cliap.  iv,  III.  Kdirl).,  11.  p.  Tm,  Pinl.,  p.  144. 

2.  Ib.,  liv.  Il,  chap.  m,  H,  p.  4:5. 

3.  U)nriss,  §  02,  Kehrl).,  t.  X,  [).  1 

4.  Allg.  Piïdaf/.,  liv.  Il,  chap.  m, 

5.  i'inriss,  S  !J2,  Kclirl).  X,  p.  l.'id. 
0.  Allf/.  Pudar/.,  liv.  11,  chap.  m, 
7.  Lmriss,  g  1)3,  Rehrh.,  X,  p.  ]:û 
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Si  la  [tarlicipalidii  ne  l'ail  (jiic  l'cccvoir  les  scnliinciils  d'aiiliiii  cl 
1rs  siii\  rr  cil  s'addiiiiaiit  à  Icui's  dilîi'iTiilcs  formes  sans  ûf^anl  à 
Iciii-  l'olliisioiis  (Ml  à  leurs  contradictions,  elle  s'appelle  sympa- 
llii(|iie,  puiscpie  dans  cet  intérêt  s'cxprlnie  la  sympathie  (pii  nous 
porte  vers  nos  semblables*. 

Si  par  contre  la  participation  se  déf,^•lge  des  sentiments  indivi- 
duels eu  cliercliaiil  à  les  réconcilier,  si  elle  s"('lève  aiidessus  des 
individus  en  sClendant  sur  toute  la  société  dont  elle  veut  écarter 
le  mal  et  dont  elle  souhaite  le  bonheur,  elle  prend  la  forme  do 
riiil(''i'èt  social. 

Ijiliii  <i  clic  passe  d(>  la  sym[)atliie  portée  vers  les  individu-^  ou 
vers  la  société  à  la  contemplation  générale  du  sort  de  l'humanité; 
si,  en  face  des  événements,  la  sympathie  se  transforme  en  espé- 
rance ou  en  crainte  au  sujet  de  notre  destinée,  éveillant  ainsi  le 
sentiment  de  notre  faiblesse  et  faisant  ressortir  le  besoin  religieux, 
elle  est  appelée  l'intérêt  religieux. 

L'intérêt  sympathique,  l'intérêt  social  et  l'intérêt  religieux  sont, 
vis-à-vis  du  commerce  des  hommes  et  de  la  vie  domestique,  dans 
une  dépendance  encore  plus  étroite  que  ne  le  sont  les  intérêts 
de  l'entendement  vis-à-vis  de  l'expérience.  Toutefois,  le  cercle  des 
matières  de  la  participation  peut  et  doit  être  élargi  par  l'histoire, 
qui  attache  l'intérêtauxpersonnagesetauxévénemonts  historiques; 
ensuite  par  la  religion,  au  sujet  de  laquelle  il  n'est  guère  besoin 
de  dire  combien  elle  doit  faire  sentir  la  dépendance  de  l'homme  et 
comme  on  attend  d'elle  qu'elle  ne  laisse  pas  les  âmes  froides  -. 

Ces  six  genres  d'intérêt  ont  pour  base  une  double  division,  con- 
forme aux  deux  sources  principales  des  groupes  d'idées  exis- 
tants, l'expérience  et  le  commerce  des  hommes  \  conditionnant 
ainsi  deux  grandes  directions  :  celle  des  sciences  naturelles  et  celle 
des  sciences  historiques.  Mais  ce  serait  une  grave  erreur  d'éta- 
blir une  opposition  entre  un  intérêt  historique  et  un  intérêt 
naturaliste,  ou  même,  en  changeant  les  noms,  entre  un  intérêt 
philosophique  et  un  intérêt  mathématique,  comme  on  le  fait 
souvent  *.  Les  deux  domaines  de  l'intérêt  ont  au  contraire  des 
liens  très  étroits  et  un  développement  parallèle,  au  cours  duipiel 

1.  AU'/.  Pâdarj..  liv.  Il,  diap.  in.  Il,  Kelirl)..  Il,  p.  i:;. 

2.  Vmriss,  §  !)4.  Kelirb..  X.  pp.  1.^)7,  loS.  l'inl.,  \k  VSl. 

3.  Ib.,  l  m.  KchrI...  I.   X,  p.  71>. 

4.  Ib.,  §  8.^.  i>.  i:;:!.  l'inloclic.  p.  124.  Cf.  Imrbs.  ji  M,  p.  711. 
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ils  sci'oniplMiMit  mulucllomoiit.  Dans  tous  doux,  l'iuliTrl  sVmparo 
d'abord  i\c  tout  ce  qui  ost  à  sa  portéo,  l'un  se  plong-oant  dans 
loxpéritMic"»'.  l'autro  dans  les  sentiments  dautrui,  par  la  sym- 
patliie.  Mais  tous  deux  s'élèvent  par  la  nature  des  choses.  Cher- 
chant à  résoudre  les  énigrnes  du  monde,  l'expérience  pousse  vers 
la  spéculation;  d'autre  part,  les  multiples  exigenc(s  des  hommes 
font  vibrer  l'àme  sociale.  Celle-ci  donne  les  lois,  celle-là  les  recon- 
naît. Entin,  l'àme  délivrée  du  fardeau  des  masses,  n'étant  plus 
absorliée  par  les  détails,  s'élève  h  la  hauteur  des  rapports  en 
s'adonnant  d'un  côté  à  la  contemplation  calme  des  rapports  esthé- 
tiques et  de  l'autre  à  la  soumission  des  désirs  sous  l'immuable 
nécessité  dans  l'existence  du  monde.  De  la  première  sort  le  goût, 
de  la  seconde  la  religion  '. 

Les  diiïérents  genres  de  rinlérèt  donnent  ainsi  le  tableau  sui- 
vant : 


LA    MULTIPLICITÉ    DANS    L'ASPI-XT    OBJECTIF 


,LNTKKKT 


I.  Entendement  (Khkexntniss.) 

construit  des  images; 

contraste  entre  le  monde  extérieur 

et  son  imace  intérieure. 


IL  Participation  (Theilnahme.) 

transporte  dans  des  sentiments: 

identité  des  sentiments  de  l'intérêt 

et  de  ceux  dautrui. 


LA    XATIHE    iINCI..    LES    HOM.MES) 

LE  ce 

_  I.  Intérèt^ 

sy)Jtjiathique. 

)MMEHCK    DES    HOMMES 

1.  lutéràt 
empirique. 

2.  Intérêt 
aprculntif. 

3.  IntrnH 
est  h<'' tique. 

■2.  Intérêt 
social. 

3.  Intérêt 
reliyieu.r. 

observe 
la  réalité; 

cherche 
la  causalité  ; 

contemplation 
des  rapports 
esthétiques  ; 

porte 
vers  les  indi- 
vidus; 

l)orte 
vers  la  collec- 
tivité; 

contemplation 
des  rapports 
de  l'humanité 

-est  absorbé 
par  des 
détails, 

s'élève 

au-dessus  des 

détails, 

est  absorbé 
par  des  détails. 

s'élève 
au-dessus  des 
particularités. 

suprême  : 

est  lié 
à  l'intensité, 
à  la  variété 
et  à  la  nou 
veauté  des 
sensations; 

est  lié 
à  la  nécessité 
et  à  la  régu- 
larité dans 
les  encliai- 
nements; 

est  lié 
au  jugement 

spontané 
sur  le  beau 
et  le  bien  ; 

est  lié 
à  la  com- 
passion ; 

est  lii- 
à  l'esprit 

est  lié 
à  l'aniour 
.le  Dieu; 

ses  matières 

sont 

les  objets 

particuliers. 

ses  matières 

sont 

les  idées, 

les  notions, 

les  concepts. 

son  domaine 

est 

le  goût. 

ses  matières 

sont 
les  liommes. 

sa  mitiére 

est 

la  société. 

son  domaine 

est 
la  religion. 

1.  Allf/.  Pâdof/.,  liv.  II.  clinp.  m.  H.  Kolirb..  II,  p.  4o. 
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Tous  ces  genres  d'inlérèl  irim[)li(iuent  pas  nécossaircmciil  l.i 
mulliplioité.  Do  i)liis,  dans  les  liinilcs  d(^  ces  six  catégories,  l'in- 
térêt peut  devenir  même  exclusif.  Ainsi,  par  exemple,  l'intérêt 
empirique  devient  exclusif  lors({uil  sapplique  à  une  certaine  calé 
gorie  d'objets  de  l'expérience,  en  négligeant  les  autres.  C'est  ce 
qui  arrive  à  celui  qui  veut  être  uniquement  botaniste,  ou  minéralo- 
giste, ou  zoologiste;  ou  bien  à  celui  (|iii  n'aimo  que  les  langues, 
peut-être  même  une  seule  eiilre  toules;  ou  encore  à  celui  qui, 
comme  maints  touristes,  ne  veut  voir  en  voyage  que  les  régions 
qu'on  vante,  pour  dire  i|u'il  les  a  vues;  ou  comme  le  collection- 
neur de  raretés  qui  ne  fait  que  satisfaire  telle  ou  telle  passion  de 
dilettanl(\  etc.  '. 

I/intérêt  spéculatif  devient  exclusif  dans  son  genre  lorsipi'il 
veut  se  borner  à  être  uni(jU(>ment  logi([ue,  ou  seulement  niatlié- 
mathique,  à  la  fa^-on  des  anciens  géomètres;  ou  bien  purement 
métaphysique,  en  restant  limité  aux  vues  d'un  seul  système;  ou 
simplement  physique,  ne  poursuivant  qu'une  seule  hypothèse'. 

L'intérêt  esthétique  pourra  se  porter  exclusivement  tantôt  sur 
la  peinture,  tantôt  sur  la  poésie,  en  se  bornant  par  exemple  au 
genre  lyrique  ou  au  genre  dramatique;  tantôt  sur  la  musi([ue  ou 
sur  un  genre  spécial  de  musique  '. 

L'intérêt  sympathique  devient  exclusif  lorsque  l'homme  n'aime 
à  vivre  qu'avec  les  gens  de  sa  condition,  ou  avec  ses  compatriotes, 
ou  seulement  avec  les  membres  de  sa  famille,  et  n'éprouve  aucune 
sj^mpathie  pour  tout  le  reste  de  l'humanité*. 

L'intérêt  social  devient  exclusif  lorsqu'on  se  donne  entièrement 
à  un  parti  politique,  et  qu'on  ne  mesure  tout  le  bien  et  tout  le 
mal  que  d'après  l'intérêt  de  ce  parti  '. 

Enlin  l'intérêt  religieux  devient  exclusif  dans  son  genre  lors- 
qu'au respect  de  tel  ou  tel  dogme,  de  telle  ou  telle  secte  s'ajoute  le 
mépris  de  tous  ceux  qui  pensent  autrement  -. 

Parmi  toutes  ces  formes  de  l'exclusivisme,  il  y  en  a  qui  plus  tard, 
dans  la  vie,  seront  le  fait  de  la  profession  ;  mais  la  profession  ne 
doit  pas  isoler  l'homme,  et  c'est  ce  qui  arriverait  si  une  telle  étroi- 
tesse  de  vues  se  manifestait  déjà  dans  les  premières  années  de  la 
jeunesse ^  L'éducation  doit  donc  combattre  cet  exclusivisme,  elle 

1.  Umnss,4  se,  Kclnh..  X.  |>i>.   l."»:).  l.'ii.  l'iiil.,  |'.  12."i. 

2.  /A.,  S  80,  Koliil...  \,  !..  l.'iV.   l'iul.,  p.  l^.i. 
:<.  Ib..  !>.   1:H,  Fini..  |..   12(1. 
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doit  dévt'loppor  tous  les  g-cnrcs  de  riutérôt  d'une  manière  égale; 
en  d'autres  termes,  elle  doit  chercher  à  atteindre  le  but  possible 
de  l'éducation,  lintcrèt  multiple  et  bien  é(|uilibré'. 

Pour  atteindre  ce  but,  l'éducation  doit  convenablement  préparer 
et  former  les  masses  de  représentations,  d'où  sortent  et  aux(|uelles 
se  rapportent  les  intérêts  possibles:  elle  doit  placer  au  centre  de  la 
personnaHté  une  masse  complexe  de  connaissances,  de  réflexions 
et  de  sentiments  d'une  telle  autorité  et  avec  des  enchaînements  si 
étroits  et  si  multiples  que  celle-ci  puisse  résister  contre  tout  cou- 
rant de  la  vie  et  que  tout  ce  qui  survient  ultérieurement  doive  se 
mettre  en  accord  avec  elle  -. 

La  formation  des  masses  de  représentations  est  donc  la  partie 
essentielle  de  l'éducation.  Ces  masses  constituent  tout  ce  qui  peut, 
par  les  degrés  de  l'intérêt,  s'élever  au  désir,  puis,  par  l'action,  au 
vouloir.  Elles  fournissent  tout  ce  qui  est  nécessaire  à  tout  fonc- 
tionnement delà  sagesse;  c'est  là  qu'on  trouve  les  éléments  de 
science  et  de  prudence  sans  lesquels  l'homme  n'aurait  aucun  moyen 
pour  atteindre  ses  divers  buts.  C'est  même  en  elles  que  réside 
toute  activité  intérieure,  la  vie  originelle,  l'énergie  première;  c'est 
là  qu'il  faut  que  tous  les  mouvements  s'exécutent  aisément,  que 
chaciue  chose  soit  à  sa  place,  qu'on  puisse  la  trouver  et  qu'elle  soit 
prête  à  servir  à  tout  instant.  Là  rien  ne  doit  barrer  le  chemin,  et 
aucun  obstacle  empêcher  le  progrès;  enfin  c'est  là  que  doivent 
régner  la  clarté,  l'association,  le  système  et  la  méthode'. 

Les  occupations  par  lesquelles  l'éducation  s'acquitte  de  cette 
tâche  si  étendue  et  si  difficile,  rentrent  toutes  dans  la  notion  de 
l'enseignement,  qui  est  le  seul  instrument  pouvant  prétendre  à 
produire  une  culture  «  multiple  et  également  répartie  »  *. 

L'enseignement  doit  donc  au  service  de  l'intérêt  multiple  : 

1)  Fournir  les  matières  fixées  et  exigées  ppr  les  six  genres  d'in- 
térêt (empirique,  spéculatif,  esthétique,  sympathique,  social  et 
religieux  ; 

2)  Modeler,  élaborer,  enchaîner  ces  matières  et  les  fondre  en  un 
bloc  solide  d'après  les  degrés  de  la  clarté,  de  l'association,  du  sys- 
tème et  de  la  méthode; 


1.  Allg.  Pciclag..  liv.  1,  cluip.  ii,  11,  Kclirb.,  11,  p.  29. 

2.  Ih.,  liv.  Jll,  chap.  IV,  V,  p.  100. 

3.  76.,  liv.  111,  cliap.  IV,  11,  p.  100, 

4.  Ih.,  liv.  11,  chap.  IV,  11,  I).  oO. 
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.3)  Rendre  vivante  celle  nia^^sc  et  l;i  (h'vdopper  à  travers  les 
phases  de  l'attention,  de  rallcntc.  du  dt'sir  proprement  dit  et  de 
raclion,  de  telle  sorte  qu'il  en  puisse  sorlir  un  vonloir  ('-ncr 
gi(|ue. 

En  servant  ainsi  le  Imt  possible  de  l'éducation,  l'enseignement 
servira  également  son  Init  nécessaire  et  par  là  aussi  sa  dernière 
fin,  qui  consiste,  comme  nous  l'avons  vu,  dans  la  vertu',  car  celle- 
ci  n  est  que  la  qualité  morale  de  l'individu,  déterminée  par  la 
culture  encyclopédi(|ne  -. 

(l'est  de  la  culture  encyclopédiciue  ([ne  sort  l'énergie  et  la  soli- 
dité du  caractère.  Elle  ressemble  à  un  sol  fertile  en  semences,  en 
germes  et  en  racines;  détruit-on  la  végétation  à  la  surface,  sur  le 
terrain  ravagé  une  nouvelle  et  fraîche  verdure  se  déploiera  bientôt. 
L'intérêt  multiple  est  la  sauvegarde  de  l'enthousiasme  contre 
l'exaltation  et  la  source  de  la  présence  d'esprit  dans  l'enthou- 
siasme. C'est  l'intérêt  multiple,  qui  rend  possible  à  l'homme  de 
saisir  avec  toute  son  énergie  morale  tout  ce  ((ui  l'entoure,  sans 
qu'il  y  veuille  voir  autre  chose  que  des  événements  fortuits  dont 
il  reconnaît  les  vicissitudes,  et  auxquels  il  ne  veut  point  s'atta- 
cher, mais  au-dessus  desquels  il  veut  s'élever  avec  toute  son 
énergie  de  caractère  ^  C'est  l'intérêt  multiple  qui  est  une  des  prin- 
cipales sources  de  la  vie  humaine.  Ouvrir  un  très  grand  nombre  de 
telles  sources,  les  faire  jaillir  abondamment  et  sans  obstacle,  c'est 
augmenter  les  forces  de  la  vie  humaine,  c'est  aussi  (Milrelenir 
l'esprit  social  '\ 

Quand  l'intérêt  de  chacun  est  aussi  multiple  que  les  travaux 
d'un  grand  nombre  d'hommes  réunis,  un  heureux  besoin  les  réunit 
tous  en  un  seul  groupe.  Au  contraire,  lorsque  chacun  n'aime  que 
son  afTaire,  sa  profession,  et  ne  considère  tout  le  reste  que  comme  un 
moyen  pour  atteindre  ce  but,  alors  la  société  devient  une  sorte  de 
machine,  chacune  ne  réchauffe  son  existence  qu'à  une  seule  étin- 
celle, qui  peut  d'ailleurs  s'éteindre,  et  il  ne  reste  plus  qu'un  froid 
sombre,  accompagné  de  lassitude  et  (](>  dégoût". 

Posséder  et  honorer  en  soi-mènie  l'hunianilé,  et  pouvoir  i'olTrir 


1.  Vinriss,  l  G2.  Kclirli..  l.  X,  y.   142. 

2.  Ib..  j!  (m,  p.  IW. 

3.  PudafiO(iisc}ies  Gulac/ifen,  Kctnli..  t.  W 

4.  Aph.'.  V\'.,  XI,  p.  i:î:{.  l'inl..  p.  IIU. 
.'3.  Ib.,  pp.  433,  m. 
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aux  aulnes  dans  (oiilc  la  rii'h(>>so  de  ses  l'aciilti's  multiples,  daus 
l'iMUTi^ii'  ol  la  délicaU'sse  de  ses  si'iitiincnl--,  daus  sa  souplesse 
physitiue  et  daus  sa  di^i^uité  uiorahv  Idlc  est  la  somme  des  exi- 
gouces  qui,  uue  fois  remplies,  mesurt  ut  pour  l'homme  la  valeur  de 
sa  jeuuesse  passée.  Quel  compte  u'aura  doue  pas  à  rendre  le 
pé(laj;:ogue  qui  aura  négligé  de  faire  le  nécessaire  à  cet  égard? 
L'éducateur  est  déjà  tenu,  comme  dépositaire  de  la  fortune  morale 
de  sou  élève,  de  lui  livrer  intact  tout  le  patrimoine  que  la  nature 
lui  a  fourni,  sans  le  plus  petit  amoindrissement  pouvant  provenir 
de  sa  négligence.  A  la  société,  à  son  tour,  il  doit  remettre  un  nou- 
veau membre  en  qui  se  soient  développés  les  points  de  contact 
sociaux  que  la  nature  avait  préparés',  un  membre  qui,  délivré  de 
l'ignorance,  du  mépris  et  de  la  haine,  contribue  à  l'avènement  de 
la  société  animée  où  tous  les  hommes  n'auraient  qu'une  môme 
âme,  un  même  esprit  et  une  même  volonté;  un  membre  qui  s'élève 
au  dessus  de  l'individualité  et  dont  la  perfection  se  rellète  dans  le 
miroir  où  sa  propre  image  se  confond  avec  l'approbation  ou  le 
blâme  spontané,  avec  la  source  éternelle  de  la  moralité". 


i.  Aph.,  W.,  XI,  p.  «i,  Piul..  pp.  110.  m. 

2.  Allg.  prakt.  Phil.,  liv.  1.  cliaii.  xii,  Kclirh.,  Il,  p.  Mo. 
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LE   GOUVERNEMENT  DES   ENFANTS 


Le  troisième butdoréducatioii,  étant  négatif,  ne  réclame  aucune 
disposition  active  de  la  part  de  l'éducateur.  Il  n'y  a  donc  au  ser- 
vice de  l'éducation  dans  son  ensemble  ([ue  les  deux  domaines 
d'activité  déjà  inditjués  :  l'enseig-nemcnt  et  la  discipline. 

Pourtant  l'éducateur  ne  pourra  commencer  ni  par  l'un  ni  par 
l'autre. 

L'enseignement,  aussi  bien  que  la  discipline,  suppose  (jue 
réducatt'ur  entre  préalablement  avec  l'élève  dans  une  autre  relation 
(fue  celle  qui  résulte  de  ces  deux  occupations.  Pour  les  préparer  et 
pour  assurer  d'avance  leur  ctTicacité,  on  doit  prendre  une  série  de 
précautions  et  de  dispositions  spéciales,  conditionnées  par  l'état 
pliysique  et  moral  de  l'enfant. 

il  est  de  fait  qu'on  ne  peut  instruire  un  enfant  insoumis;  il  faut 
que  les  élèves  restent  tranquilles  en  classe  avant  de  pouvoir  pro- 
fiter de  l'enseignement.  Avant  qu'il  puisse  être  question  d'incul- 
quer à  l'enfant  l'idée  du  juste  et  de  l'injuste,  il  faut  déjà  l'empêcher 
d'escalader  la  clôture  du  jardin  voisin,  puisque  le  voisin  veut  con- 
server ses  fleurs  et  les  fruits  de  ses  arbres  '. 

Ni  l'enseignement  ni  la  discipline  ne  peuvent  commencer  dès 
la  naissance,  car  l'enfant  vient  au  monde  dénué  de  volonté,  par 
conséquent  incapal)le  d'aucune  relation  morale.  Avec  le  temps  il 
se  révélera  sans  doute  une  volonté,  mais  jusque-là  il  y  a  loin  et  sur 
ce   chemin   il  faut  coiupK'rir  d'avance  sa  volonté,    si    l'on  veut 

1.   (  ber  meinen  Slrcil,  vU\,  Kclnl).,  il,  \<.    ICC,  Pinl.,  p.  4S. 
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(•vilt'i-  It^s  iiu'onvr'iiioiiU  (rim(>  iiillc  iiK'vilalilc  de  pari  cl  d'aulro. 
Kn  oiilri\  la  roiissilo  tir  la  ronnatidii  du  caiacliMc  iiKU'ai  ih'iKMidra 
reiiaiiiomoiit  dos  obstacles  ou  des  secours  (urelle  icncoiitre;  plus 
l'élcvc  est  tranquille,  ponctuel,  propre,  iléférenl,  modeste,  tempé- 
rant et  modéré,  plus  renseignement  et  la  discipline  réussiront. 
Toutefois,  ces  qualités,  l'enfant  ne  les  possède  pas  nécessairement. 
Au  contraire,  ce  qui  dans  renfancc  se  développe  tout  d'abord,  ce 
n'est  qu'une  fougueuse  pétulance  qui  entraîne  dans  un  sens  ou 
dans  l'autre  et  qui,  étant  un  principe  de  désordre,  heurte  l'ordre  de 
choses  établi  parles  adidles.  et  exj)ose  la  |)ersoniie  futureà  toutes 
sortes  de  dangers.  Il  faut  que  cette  pétulance  soit  domptée  même 
avant  que  des  traces  d'une  véritable  volonté  commencent  à  se 
manifester.  De  plus,  les  germes  des  désirs  grossiers  chez  l'enfant 
s'augmentent  et  se  renforcent  avec  les  années.  Si  Tonne  veut  pas 
qu'ils  donnent  à  la  volonté  qui  s'élève  au  milieu  d'eux  une  direc- 
tion contraire  aux  lois  sociales,  il  faut  les  comprimer  autant  que 
possible,  et  prévenir  le  mal  qui  résulterait  du  conflit  inévitable 
avec  la  société'. 

En  un  mot,  l'éducateur  doit  prendre  certaines  dispositions  qui, 
ayant  pour  but  d'assurer  la  réussite  de  son  entreprise,  n'entrent 
ni  dans  l'idée  de  l'enseignement,  ni  dans  celle  de  la  discipline,  et 
que  nous  comprenons  sous  la  dénomination  de  gouvernement  des 
enfants  '-. 

Bien  que  le  but  du  gouvcriicmeiil  ainsi  formulé  semble  très 
étendu,  il  ne  s'agit  au  fond  que  du  soin  pour  maintenir  l'ordre^, 
et  c'est  par  là  qu'il  se  distingue  de  l'éducation  proprement 
dite. 

Quand  on  ne  veut  qu'établir  l'ordre,  on  n'envisage  que  le  pré- 
sent; l'essentiel  de  l'éducation  par  contre  est  le  regard  porté  vers 
l'avenir.  L'éducation,  sachant  qu'elle  doit  cesser  un  jour,  alors 
que  l'homme  poursuivra  sans  elle  les  buts  nécessaires  et  possibles, 
doit  préparer  ces  buts  d'avance  en  élargissant  et  en  élaborant  le 
cercle  des  idées.  C'est  ce  que  les  anciens  pédagogues  n'ont  pu  com- 
prendre. Ils  confondaient  le  gouvernement  avec  la  discipline  en  le 
considérant  comme  l'essence  de  l'éducation  ;  l'enseignement  n'était 


1.  Ail;/.  l'O.dag.,  I,  diap.  i,  I.  Kohil).,  11,  p.  IS.  Pinl.,  p 

2.  Ih.,  p.  18. 

3.  Ih.,  p.  17. 
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|)(iiii'  eux  (|iriiii('  <iiii|)li'  .ilï.iirc  de  savoir,  saii-^  i'a|)|)(»i'l  iiver.  rt'-du- 
calioii  morale  proprcnii'iil  ilitc  '. 

La  ilisliiictioii  est,  au  point  de  viir  de  rt^diicalion  même,  d'iino 
importance  capitale,  car  l'éducateur  ne  pourrait  jamais  savoir  ce 
qu'il  Ncul,  il  devrait  s'égarer  iufailliMemeut  dans  son  propre  plan, 
s'il  ne  pouvait  se  rendre  compte  de  la  partie  de  son  activité  qui 
doit  envisager  directement  la  culture  morale,  et  s'il  ne  voyait 
quelles  sont  dans  cette  activité  même  les  modifications  et  les  addi- 
tions déterminées  par  les  exigences  du  présent".  C'est  en  insistant 
sur  cette  iliiîérence  entre  ses  diverses  occupations  que  l'éducateur 
échappe  au  danger  de  les  confondre  et  de  s'imaginer  que  ses  soins 
à  maiiilenii'  Ididre  soiil  le  point  essentiel  de  l'éducation,  ce  f|ui 
arrive  t'alalemeiil  |miiii'  la  plupart  des  éducateurs,  puis([u'ils  ont 
conscience  d'y  déployer  le  plus  d'activité,  de  mouvement  et  d'ef- 
fort, et  (jue  leurs  occupations  se  confondent  ordinairement  dans 
la  pratique  '. 

Qu'on  ne  demande  point  une  délinilion  positive  du  gouverne- 
ment des  enfants!  Est-ce  une  culture  morale,  ou  non,  dont  il 
s'agit*?  (Test  là  l'opposition  nette  qui  sépare  l'éducation  propre- 
ment dite  du  gouvernement.  Mais  ce  n'est  pas  une  séparation  des 
mesures  à  prendre  |)ar  l'éducateur;  ce  n'est  qu'une  distinction  des 
idées,  par  Iai|iii'lle  il  doit  se  reudii^  compte  de  sa  propre  acti- 
vité *. 

On  pourrait  du  reste  discuter  si  l'éducateur  doit  s'occuper  du 
gouvernement  et  si  cette  notion  fait  partie  de  la  pédagogie,  ou  si 
elle  ne  devrait  pas  plutôt  être  rattachée  à  la  philosophie  pratique, 
tellement  la  dilTérence  est  essentielle  entre  le  soin  de  la  culture  de 
l'esprit  et  celui  cpii  vise  uniquement  au  maintien  de  l'ordre.  Et  si 
celui  là  porte  le  nom  d'éducation,  s'il  réclame  de  véritables  artistes 
d'un  ordre  particulier,  c'est-à-dire  les  éducateurs,  s'il  est  vrai  enfin 
que  toute  occupation  artistifjiie  ne  puisse  être  élevée  au  niveau  de 
la  perfection  par  la  force  concentrée  du  génie  qui  s'y  absorbe, 
(pi'à  la  eoiidilioii  d'être  séparée  de  tous  les  travaux  accessoires 
d'un  antie  oïdiv.  il  serait  à  désirer,  non  moins  pour  le  succès  de 
la  bonne c/iuso  cpie  pour  la  précision  des  idées,  ((ue  le  gouverne- 

I.  Kurze  Kncjldopadte.  i?  XW.  Kcliil..,  t.  IX,  p.  :(ll. 
•J.  Cher  meinen  Sln-it.  rt...  Krluli..  II.  p.  ICf.. 
3.  Al, h..   W.,  Xi.  I).  'lill. 
^.  Cher  itieinen  Slreit.  etc..  Kclirl»..  11.  ]•.  UKi. 
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iiinit  ilt'sonfanls  fût  tMilové  à  ceux  (|iii  ont  pour  mission  do  pénétrer 
jns(|ii'au  fond  des  àmcs  par  la  discipline '  et  par  renseignement-. 

Mais,  abstraction  faite  de  ce  que  les  parents  se  dispensent  volon- 
tiers de  celle  charge,  on  serait  assez  porté  à  dire  d'un  pédagogue 
qui  ne  s'occuperait  pas  de  ce  sujet,  qu'il  n'entend  rien  à  léduca- 
tion.  Kl.  eu  clTel .  il  serait  obligé  de  se  faire  à  lui-même  ce 
reproche,  car  au  la  ni  il  est  préjudiciable  à  ces  occupations  de 
nature  si  dilTérenle  d'être  confondues,  autant  il  est  malaisé  dans 
la  prali(|uede  les  isoler  tout  à  fait.  Un  gouvernement  qui  ne  veut 
que  se  satisfaire  lui-même,  opprime  l'âme,  si  l'éducateur  ne  fait 
pas  en  même  temps  l'œuvre  éducalrice;  et.  réciproquement,  une 
éducation  qui  ne  prendrait  point  garde  aux  désordres  des  enfants, 
révélerait  son  ignorance  même  de  l'enfance.  Il  est  d'ailleurs  impos- 
sible de  faire  une  heure  de  classe  sans  tenir,  d'nii(>  main  ferme 
mais  douce,  les  rênes  du  gouvernement  ^ 

Ceci  nous  indique  que  le  rôle  du  gouvernement  doit  être  limité 
et  nettement  précisé,  lly  a  un  réel  danger,  pour  ceux  qui  sont  con- 
damnés à  vivre  avec  les  enfants,  à  abuser  du  gouvernement  et  à 
le  considérer  comme  la  partie  la  plus  agréable  de  leur  tâche,  puis- 
qu'elle leur  donne  loccasion  de  se  dédommager  en  quelque  sorte, 
par  l'exercice  d'une  petite  domination,  de  l'oppression  qu'ils  subis- 
sent du  dehors*.  Puissent-ils  s'aviser  et  ne  jamais  perdre  de  vue 
que  le  gouvernement  n'est  qu'un  mal  nécessaire.  Car,  préoccupé 
de  l'ordre,  il  envisage  la  soumission  de  l'enfant,  qu'il  obtient  par 
la  force ^  Or,  l'emploi  de  la  force  sert  à  briser  la  résistance  de  l'en- 

1.  L'idée  de  llorlinrl  exprimée  par  le  mot  «  Zuclit  ■•,  ne  peut  être  rendue  en 
français,  pas  même  par  une  péri])lirase.  En  parlant  des  animaux,  elle  est  exac- 
tement rendue  par  «  rélevage  ».  Par  une  traduction  trop  hardie  on  devrait 
donc  dire  :  «  lélevag-e  moral  des  enfants  ».  MM.  Pinlochc  et  Mauxion  l'ont 
traduit  par  «  culture  morale  »  ;  mais  étant  donné  que,  d'après  Herbart,  c'est 
renseignement  qui  est  la  culture  morale  par  excellence,  il  semble  que  le  mot 
discipline  pourra  approcher  le  plus  du  sens  exact,  comme  il  en  approche 
en  elfet  dans  la  locution  «  un  homme  (un  caractère)  bien  discipliné  ».  C'est 
Texpression  dont  se  sont  servis  M.  Roehrich  dans  la  Théorie  de  VÉduca- 
tion,  etc.,  M.  Auerbach  dans  le  Diclionnaire  de  Pcidagoc/ie  de  M.  Buisson,  et 
M.  Durkheimdans  son  cours  sur  Herbart,  fait  à  la  Sorbonne  en  1904.  M.  Mauxion, 
tout  en  se  servant  du  terme  «  culture  morale  ».  reconnaît  (Voir  l'Éducation 
par  l'enseif/jiernent,  ]).  93)  (jue  le  mot  discipline  correspond  mieux  à  l'idée 
de  Herbart. 

2.  Allg.  Piidaf/.,  I,  chap.  i,  Kebrb.,  11.  \>.  17.  Pinl..  ]t.  70. 

3.  Ib.',  p.  17,  Pinl.,  p.  72. 

4.  M. 

.-..  Ih..  p.  18. 
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laiil  cl  |);ii'  là  le  fj^oiiverncmonl  affailjlit  on  tiir  la  force  de  rélève, 
(|ii('  l'éilucaliuii  devrait  aCcroîtr(>,  (•(Hidiiirc  cl  convcnablemeiit 
développer.  Certes,  ce  mal  vaut  toujours  mieux  ((ucranai-cliic,  mais 
il  n'en  reste  pas  moins  un  mal'. 

Les  mesures  que  l'éducateur  doit  i)n'iidn'  pour  s'ac(|uillrr  de 
sou  devoir  de  f?ouverneur  comportent,  d'une  i)arl,  des  ordres  (pii 
piésideut  à  l'emploi  de  l'activité  des  élèves  et.  d'autre  part,  des 
proliiliilious  (|ui  en  préviennent  l(>s  maidfeslations  nuisihles  et 
dangereuses  -. 

Parmi  les  premiers,  on  devrait  toutd'ahord  nommer  l'entretien 
[tliysique,  car  l'éducation  su[)i)ose  en  premier  lieu  les  précautions 
et  les  soins  nécessaires  au  développement  corporel  de  l'enfanta  II 
a  été  déjà  ([uestion  des  difficultés  ou  des  facilités  ((ue  l'àme  ren- 
contre dans  son  fonctionnement  suivant  le  corps  auquel  elle  est 
associée*;  l'éducation  du  caractère  moral  est  liée,  en  effet,  à 
l'état  physique,  puisque  les  natures  maladives  se  sentent  dépen- 
dantes et,  seules,  les  natures  robustes  et  saines  osent  vouloir^. 
Aussi  l'idée  de  la  perfection  nous  a  déjà  rappelé  qu'il  faut  songer 
à  la  santé  du  corps,  l'estimer  et  avoir  la  volonté  de  la  cultiver". 
Cependant  ce  n'est  pas  à  la  pédagogie  qu'il  appartient  de  s'occuper 
de  la  santé  et  de  la  vie  physique;  c'est  un  domaine  pour  le([ucl  la 
pédagogie  n'a  pas  de  principes  ^ 

Sans  pouvoir  ainsi  entrer  dans  les  détails  des  soins  corporels, 
il  importe  néanmoins,  à  propos  du  gouvernement,  de  remarquer 
([u'on  ne  peut  guère  faire  d'éducation  lorsqu'on  a  un  état  maladif 
à  ménager,  et  qu'un  genre  de  vie  réglé  par  l'hygiène  est  la  base 
et  la  condition  de  toute  éducation  ^  On  a  donc  bien  des  pré- 
cautions physiques  à  prendre,  même  au  point  de  vue  moral. 
On  doit  veiller  à  ce  qu'aucun  besoin  réel  ne  puisse  égarer  les 
enfants,  et  qu'on  ne  provoque  pas  chez  eux,  en  les  gâtant,  des 
besoins  inutiles.  Pour  éviter  l'amollissement,  il  faut,  conformé- 


1.  Beric/U  an  H.  v.  Stcigcr,  III,  Kolirl)..  1.  |..  "iS. 

2.  Allf/.  Piidag.,  I,  cliap.  r.  I.  Kelirl)..  11.  \>.  IS.  Manxi 

3.  Umriss,  g  4.j,  Kehrl).,  .\.  \>.  i:iii. 

4.  Allg.  Viidarj.,  I.  chap.  ii.  III.   Kclnl).,  Il,  p.  30. 

:;.  /6.,  m,  chap.  iv,  m,  p.  m:!. 

C.  Umriss.  S  H».  Kelirb..  X.  i).  71. 

7.  Allf/.  Viirj..  III.  ihap.  IV,  III.  K.'hil)..  II.  p.  103. 

5.  //,..  III.  cliap.  V,  11.  p.  117.  l'inl..  p.  2.j1. 
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mont  à  la  iMiistiliilion  (!••  chacun.  les  tMulurcir,  sans  ccpcMidanl  los 
rxptiM'i-  à  un  danger  (|uclc(in(|uc  '. 

Lni>sanl  ainsi  de  cùlc  les  pi-éoccupations  i)liysi(|ues,  le  i^'ouver- 
lUMiient  devra  prendre  le<  mesures  positives  suivantes  : 

1)  St)unicttre  l'élève  à  la  Noloiiti'  de  l'iMlut-ateur,  en  d'autres  ter- 
mes, assurer  l'obéissance-; 

2)  Le  restreindre  dans  le  e(M'ele  pi-escrit  par  le  règlement  domes- 
tii|ue  ou  scolaire^. 

Les  mesures  négatives  doivent  viser  : 

1 1  A  prévenir  le  mal,  non  moins  pour  les  autres  que  pour  l'en- 
fant lui-même,  pour  le  présent  eomme  pour  lavenir  ; 

i)  A  empêcher  Tétai  de  conilit,  (\u\  est  (mi  lui  même  un  état 
fâcheux  ; 

3)  A  éviter  la  collision,  qui  contraindrait  à  la  lutte  ''. 
Le  procédé  de  toutes  ces  mesures  consiste  : 

1)  Dans  l'occupation  des  enfants; 

2)  Dans  leur  surveillance; 

3)  Dans  le  commandement  et  la  défense. 
Leur  exécution  à  son  tour  sera  assurée  : 

1)  Par  l'autorité  et  l'amour; 

2)  Par  la  menace  et  la  punition. 

Au  premier  abord,  il  semble  que  la  menace  seule  doive  suffire 
à  maintenir  l'ordre  et  par  là  rendre  inutiles  toutes  les  autres 
mesures.  Cependant  elle  se  heurte  à  deux  écueils  :  d'une  part  il  se 
rencontre  des  natures  vigoureuses,  qui  méprisent  toute  menace; 
d'autre  part  il  en  existe,  et  en  bien  plus  grand  nombre,  qui  sont 
trop  faibles  pour  s'en  pénétrer.  De  là  une  double  incertitude  dans 
■son  succès,  et  cette  incertitude  fait  qu'elle  ne  peut  être  considérée  que 
comme  un  simple  moyen  pour  l'exécution  des  mesures  proprement 
dites  Parmi  ces  mesures,  depuis  longtemps,  la  surveillance  a  été 
regardée  comme  celle  dont  le  gouvernement  peut  se  passer  moins 
que  de  toute  autre".  Mais  on  n'a  que  trop  souvent  le  malheur  de 
constater  les  résultats  déplorables  des  inspections  rigoureuses  dans 
les  écoles  publiques;  aussi  ne  devrait-on  pas  perdre  de  vue  que  les 


1.  Uinriss.  g  43.  Koliib..  \.  p.  l.^(i. 

2.  Ilj.,  S  jO.  1).  138. 

3.  Ifj.,  §.jO,  et  Allff.  Padaf)..  I.  <li;ip.  i,  II,   Kolirh.,  M.  p.  20. 

4.  Allq.  Padag.,  I,  chap.  i.  I.  Kclirli..  II.  ]).   18,  Pinl.,  p.  74. 
r,.  Ib..  p.  10,  Pinl..  p.  7.J. 
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oiifaiils  cl  les  jciiiR's  gens  iloiveiil  rire  exposés  au  daiif^er,  si 
l'on  veut  (iii'ils  deviennent  des  hommes'.  C'est  pourquoi  il  faut 
reléi;iii'r  la  surveillance  au  second  plan,  en  niellant  au  premier 
r.HTUi.alion. 

Oeeuperlcs  (Milanls.  c'est  donc  1(^  [>rincipc  fondamental  du  gou- 
vernement. Scrail  ce  en  vue  d'un  [irolil  «piclcoiupie  pour  la  cul- 
ture dt-  leur  cspril?  .Xidlement.  J.e  but  uin(iue  est  d'éviter  qu'ils 
ne  fassent  i\r>  s.>[[\<vs  ;  il  faut  remplir  le  temps  d'une  manière  ou 
d'une  autre-,  l/educaleiu'  a  le  choi.K  entre  le  jeu,  le  travail  et  les 
niouvonienls  cni  iiui-els. 

Il  n'est  pas  besoin  de  dire  que  les  occupations  choisies  parles 
enfants  eux-mêmes,  seront  les  meilleures.  Mais  ils  savent  rare- 
ment s'occuper  suflisamment  et  d'une  façon  durable.  Des  pres- 
criptions précises  de  faire  telle  ou  telle  chose  jusqu'à  ce  qu'elle 
soit  tinie.  assurent  mieux  l'ordre  que  le  jeu  sans  règle,  qui  finit 
ordinairement  par  les  ennuyer.  Il  est  du  reste  désirable  que  les 
adultes  (|ui  en  ont  la  patience  prennent  part  aux  jeux  des  enfants, 
sinon  toujours,  du  moins  fréquemment,  qu'ils  leur  expliquent  des 
images,  leur  racontent  des  histoires  et  se  les  fassent  répéter,  etc. 
Au  furet  à  mesure  (|ue  les  enfants  avancent  en  âge,  leurs  occu- 
pations prennent  de  plus  en  plus  la  forme  de  l'enseignement  ou 
des  exercices  qui  s'y  rattachent;  alors  il  ne  faut  pas  négliger  le 
contrepoids  indispensable,  les  récréations-'. 

Quel  que  soit  du  reste  l'occupation,  le  jeu,  ou  le  travail,  il  ne 
faut  pas  perdre  de  vue  que  le  gouvernement  doit  satisfaire  au 
besoin  de  mouvement  physique  dans  la  mesure  qui  convient  à 
chaque  âge\  Sur  ce  point,  le  gouvernement  dépend  surtout  du 
rapport  qui  existe  entre  l'espace  qu'on  peut  accorder  aux  enfants, 
et  le  besoin  de  mouvement  qu'ils  veulent  satisfaire.  Dans  les 
villes,  les  enfants  peuvent  causer  aux  hommes  une  foule  d'ennuis; 
on  est  donc  obligé  de  les  tenir  enfermés  dans  des  limites  étroites, 
et  cela  d'autant  plus  que  leur  besoin  de  mouvement  s'excite  et 
s'accroît  par  suite  de  l'exemple  même  que  tant  d'enfants  se  don- 
nent réci[>ro(iuement.  C'est  pourquoi  le  gouvernement  des  enfants 
n'est  nulle  pari  plus  difficile  (jue  dans  les  établissements  des  villes, 

1.  Allf,.   Pildnn..  \.  .hai..  i.  II.  K.'lirl...  Il,  p.  lU.  Piiil.,  p.  70. 

2.  Imris.-.  s  te.  K.-hrl)..  .\.  p.  VMS. 

3.  II,..  ^  47.  pp.  i:t(),   i:n.  l'inl..  p.  82. 

4.  II,..  ^  iC.  p.  I3(i.  Piiil..  p.  81. 
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qu'on  appelle  avec  bien  peu  de  raison  des  établissements  d'éduca- 
tion, car.  là  où  le  gouvernement  est  si  diflicile,  qu'adviendra-t-il 
de  rédueation?  A  la  campagne,  au  contraire,  les  établissements 
auraient  l'avantage  d'avoir^à  leur  disposition  plus  d'espace  pour 
les  jeux,  si,  là  encore,  ceux  qui  sont  responsables  de  la  surveillance 
d'un  si  grand  nombre  d'enfants,  n'étaient  souvent  portés  à 
prendre  des  mesures  pénibles  qui,  pour  parer  à  certains  inconvé- 
nients, ont  pour  effet  de  causer  le  dommage  le  plus  certain  et  le 
plus  général'. 

Les  occupations  rendent  nécessaire  la  surveillance-,  mais  on  ne 
saurait  assez  insister  sur  les  graves  inconvénients  que  présente 
cette  mesure,  surtout  quand  elle  est  trop  constante  et  trop  rigou- 
reuse. D'abord,  elle  est  aussi  pénible  à  celui  qui  l'exerce  qu'à  celui 
qui  la  subit,  et  il  n'est  pas  de  ruse  à  laquelle  ils  n'aient  bientôt 
recours,  l'un  pour  s'y  soustraire  et  l'autre  pour  s'en  décliarger.  Le 
caractère  de  l'enfant  risque  de  se  fausser  ou  de  perdre  tout  ressort, 
suivant  qu'il  aura  su  trouver  plus  ou  moins  de  subterfuges  pour 
échapper  à  la  surveillance  dont  il  est  objet.  En  outre,  cette  sur- 
veillance devient  de  plus  en  plus  nécessaire  à  mesure  qu'elle  s'est 
exercée  plus  longtemps  et  plus  rigoureusement,  de  telle  sorte  qu'il 
arrive  un  moment  où  le  moindre  relâchement  d'attention  peut 
présenter  les  plus  grands  dangers.  Enfin  une  surveillance  trop 
étroite  empêche  les  enfants  de  prendre  possession  d'eux-mêmes, 
de  s'ingénier  en  mille  manières,  de  faire  mille  expériences  et  d'ap- 
prendre mille  choses  que  l'enseignement  lui-même  sera  impuissant 
à  leur  faire  connaître  ^ 

Pourtant  il  y  aura  des  périodes  pendant  lesquelles  tel  ou  tel 
danger  particulier  fait  vraiment  de  la  surveillance  le  plus  strict 
des  devoirs.  Pour  ces  cas  particuliers,  qu'on  doit  considérer 
comme  des  exceptions,  il  faut  choisir  les  observateurs  les  plus 
consciencieux  et  les  plus  infatigables,  et  non  de  véritables  éduca- 
teurs, dont  on  se  servirait  ici  d'autant  plus  mal  à  propos  qu'il  ne 
faut  guère  s'attendre  à  ce  qu'ils  trouvent  là  des  occasions  d'exercer 
leur  talent  '. 

La  surveillance  doit  être  sincère  et  ne  jamais  témoigner  une 

1.  Allrj.  Pudag.,  I.  chai..  ',  •>•  K*'lnlj.,  II,  p.  22,  Pinl.,  p.  80. 

2.  U»u-iss,  S  4*J-  Kclirlj.,  X.  p.  1  :'.('). 

3.  AUg.  Pudar/..  I.  chap.  i,  II.  Kclirl)..  II.  ]i.  1!).  Maiixion,  p.  102. 

4.  J/j.,  p.  20,  Pin!.,  p.  70. 
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(k'fiaiico  inulilo;  ciiliii,  elle  no  doit  jamais  atfeintlro  le  doi^ré  d'iino 
oppression  ([iii  se  fasse  sentir  constamment  '.  Si  l'on  vent  en  faire 
une  règle  absolue,  que  l'on  ne  demande,  à  ceux  (jui  ont  grandi 
sous  cette  tyrannie,  ni  adresse,  ni  esprit  d'invention,  ni  audace, 
ni  assurance;  qu'on  s'attende  au  contraire  à  avoir  des  individus 
(|ui  ne  sauront  et  ne  voudront  jamais  être  f|u'à  une  seule  et  même 
température,  se  livrer  qu'à  une  seule  et  même  succession  inditTé- 
rente  d'occupations  prescrites,  qui  se  dérobent  à  tout  ce  qui  est 
élevé  et  distingué  pour  se  donner  à  tout  ce  qui  est  vulgaire  et 
commode  -. 

A  roccufiation  et  à  la  surveillance  s'ajoutent  le  commande- 
ment et  la  défense.  Leur  importance  nous  est  «lémontrée  par 
la  (|uestion  :  comment  assurer  lobéissance  lorsipie  les  élèves 
sont  inoccupés  ou  sans  surveillance?  Elle  devient  grave  à 
mesure  que  le  nombre  des  élèves  s'accroît,  et  surtout  dans  les 
établissements  d'éducation,  à  cause  des  allées  et  venues  des 
enfants  ^ 

Le  commandement  doit  être  tel  (|ué  l'enfant  n'ose  pas  résister; 
par  consé(iuent  on  ne  doit  commander  (lue  rarement,  et  seulement 
dans  le  cas  d'absolue  nécessité,  car  si  on  le  faisait  sans  motif 
visible  et  urgent,  surtout  avec  des  enfants  ([ui  avancent  en  âge. 
l'obéissance  ne  durerait  plus  longtemps  \ 

Plus  efficaces  et  plus  faciles,  par  conséquent  plus  souvent 
employées,  sont  les  mesures  de  la  défense.  Les  enfants  acceptent 
en  général  facilement  et  volontiers  les  restrictions,  lorsqu'elles  se 
portent  sur  des  points  fixes  et  bien  arrêtés  et  qu'elles  permettent 
encore  un  certain  espace  à  leur  libre  choix ^. 

Pour  ces  deux  dernières  mesures,  une  question  se  pose  :  peut  il 
y  avoir  des  circonstances  où  l'on  doit  retirer  un  ordre,  et  d'autres 
où  l'on  permette  la  chose  défendue?  Sur  ce  point  il  suffit  de  remar- 
quer que  rien  n'alTaiblit  le  gouvernement  comme  de  céder  aux 
prières,  aux  larmes  et  à  plus  forte  raison  à  l'impétuosité  des 
enfants.  L'éducateur  doit  donc  veiller  à  la  stricte  observation  de 
<rs  (•(immantlcnicnls  et  de  ses  défenses,  mais  cela  suppose  (|u"ils 


I.   Uinrisg.  s  i'J.  lûhrb..  .\.  p.  LtT. 
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siMit  cloiuu's  sons  uiio  forme  et  |iar  des  oxiircssions  aussi  claires, 
nettes  et  précises  que  possiMe'. 

ConiniiMit  assurer  cependant  l'exécution  de  toutes  ces  mesures, 
notamment  l'efficacité  de  l'occupation,  de  la  surveillance  et  en  par- 
ticulier rexécution  des  ordres  imposés,  l'obsiM-vation  des  défenses 
prescrites? 

Le  ji-oiivernement  doit  avant  tout  se  préparer  dans  l'àme  des 
enfants  deux  auxiliaii-es.  ou  [ilut(M  deux  puissants  collaborateurs 
qui  jouent,  dans  l'éducation  mèm(>,  un  rôle  de  la  plus  haute  impor- 
tance, c'est-à-dire  l'autorité  et  l'amoui'. 

L'autorité  est  la  supériorité  d'un  esprit  qui,  s'opposant  aux  mou- 
vements d'un  autre,  le  fait  plier,  et  peut  ainsi  servir  à  étoiifïer 
une  volonté  naissante  qni  prendrait  une  mauvaise  direction.  Son 
emploi  s'impose  surtout  à  l'ég-ard  des  natures  vives  qui  s'essaient 
dans  le  mal  comme  dans  le  bien  et  dont  les  tentatives  dangereuses 
ont  l)esoin  d'être  réprimées  -. 

L'amour,  de  son  côté,  repose  sur  l'accord  des  sentiments,  qui 
peut  se  produire  de  deux  manières  :  ou  l'adulte  pénètre  les  sen- 
timents de  l'enfant  et  s'y  associe  avec  une  adroite  finesse, 
sans  jamais  en  parler:  ou  bien  il  fait  en  sorte  de  se  rendre  lui- 
même,  d'une  certaine  manière,  accessible  à  la  sj-mpalhie  de 
l'enfant  ^ 

Cet  accord  resterait  éphémère  et  fugitif,  s'il  n'était  pas  assure 
par  l'habitude.  Il  faut  donc  du  temps,  des  soins,  du  tête  à  tète 
entre  l'éducateur  et  l'enfant  ;  mais  une  fois  conquis,  il  facilite  le 
gouvernement  à  un  point  auquel  aucun  autre  moyen  ne  pourrait 
le  faire'. 

L'autorité  appartient  naturellement  au  père,  à  qui  tout  obéit, 
vers  qui  tout  converge  dans  la  maison,  et  c'est  chez  lui  qu'éclate 
le  plus  manifestement  cette  supériorité  de  l'esprit  qui  peut  provo- 
quer, par  (juclques  mots  de  blâme  ou  d'approbation,  le  décourage- 
ment ou  la  joie.  L'amour  de  son  côté  va  d'abord  à  la  mère,  qui 
sait  mieux  que  personne  comprendre  les  besoins  de  l'enfant,  péné- 
trer dans  son  cœur.  Favorisée  par  la  délicatesse  féminine,  elle 
sait  trouver  le  ton  qui  s'harmonise  avec  les  sentiments  de  l'enfant, 

1.  Umris^.  §  48.   Kclirli..  X.  p.  l:!7.  Pinl.,  p.  S2. 

2.  Allfj.  Pndarj..  I.  cliap.  i.  II.  KcliiN..  II.  p.  20. 

3.  /'>..  1».  21.  Pinl.,  p.  7S. 
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ot  dont  h\  douce  puis.saïK'c,  s'excrr.inl  toujuiir--  >.iiis  ;diiis,  no 
mnii(|U('ra  jamais  son  elTet'. 

Il  cil  rcsnitc  (|ue  le  gouvorncmciit  n'csl  jamais  mieux  à  sa  place 
(|u'enti'C  les  mains  des  parents.  Mais,  étant  donné  (|ue  l'autorité  et 
l'amour  ont  sur  l'éducation  même  un  si  grand  pouvoir  direct  et 
(|ue,  d'autre  part,  le  gouvernement  des  enfants  est  généralement 
conlié  à  un  éducateur  étranger,  il  importe  (juei-elui  ci  se  metteeii 
mesui-e  de  con(|uérir  ces  deux  meilleurs  garants  de  l'Iieureux 
accomplissement  de  sa  tâche-.  11  y  réussir-a.  |i(Mir  rc  (|ui  est  de 
raulorité.  par  une  supériorité  visible  de  res|iiit.  jdinlc  au  savoir, 
non  moins  (|ue  |iar  des  (|iiali[('s  exléi'iciircs  cl  pliy-i(|ucs  \  (Juant 
à  l'amour,  il  n'ira  sùicnieiil  ni  à  celui  (|ni  in'  saurait  pénétrer 
les  sentiments  de  l'eiifanl  ou  (pii  ne  -aurait  se  rendre  lui-même 
accessible  à  la  sympathie  île  ce  dernier  ',  ni  à  celui  dont  l'àme  est 
fermée,  qui  ne  s'épancherait  jamais  en  paroles,  dont  l'organe  est 
dénué  de  souplesse,  qui  ne  saurait  ni  élever,  ni  abaisser  le  ton,  et 
dont  le  langage,  dépourvu  de  variété  dans  les  tournures,  serait 
incapable  d'exprimer  le  mécontentement  avec  dignité  et  l'appro- 
bation avec  une  joyeuse  sincérité  •.  Il  n'ira  pas  davantage  à  celui 
(|ui  alTecledans  ses  manières  une  décence  mesquinement  calculée, 
ni  certainement  à  celui  qui  s'abaisse  jusqu'à  être  vulgaire,  et  qui, 
là  où  il  doit  être  aimable  sans  doute,  mais  en  même  temps  réfléchi, 
recherche  son  propre  plaisir  en  partageant  celui  des  enfants".  Sans 
doute,  il  est  possible,  par  des  procédés  affables,  de  gagner  à  la 
longue  lafTection  des  enfants  qui  ont  un  bon  naturel,  mais  l'affa- 
bilité  cesse  précisément  là  où  la  nécessité  dn  gouvernement  s'im- 
pose le  plus;  puis  elle  n'a  de  prix  que  si  elle  est  alliée  à  la  sérénité 
nécessaire,  donc  elle  ne  doit  jamais  être  achetée  par  une  faiblesse 
indulgente  ^ 

Comme  on  dit  avec  raison  ([u'un  bon  enfant  n'est  pas  capable 
de  mentir  à  son  père  et  à  sa  mère  %  de  même  on  peut  dire  qu'un 
enfant  ne  saurait  se  révolter  contre  ceux  ipii  ont  ac(piis  l'autorité 

I.  Allff.  Pudnf/.,  I.  i-Ui\[K  I.  II.  Kcliiii..  II.   |..  lil.  l'iiil..  |..  T'.i. 
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sur  lui  ci  son  amour.  Toutefois  ces  deux  puissants  auxiliaires 
ne  suflisent  pas  à  assurer  partout  et  toujours  l'obéissance,  à  cause 
de  la  léfifèreté  oublieuse  et  insouciante  de  la  nature  enfantine.  Il 
faut  alors  avoir  recours  aux  réprimandes,  aux  menaces,  et  par- 
fois même,  lorsqu'elles  restent  sans  effet,  aux  punitions. 

Dans  les  écoles  et  parfois  même  dans  la  famille,  on  devra  tenir 
un  livre  pour  nianiuer  les  fautes  de  ceux  qui  se  montrent  fré(}uem- 
ment  désobéissants;  l'enfant  isolé  sait  bien,  sans  doute,  (|u'on  ne 
le  perd  pas  de  vue,  mais  c'est  un  moyen  de  fortifier  le  souvenir, 
(|ue  d'inscrire  les  réprimandes  qu'il  s'attire  '. 

Quant  à  la  menace,  elle  ne  pourra  jamais  produire  les  effets  sur 
lesquels  on  pourrait  compter,  précisément  à  cause  de  la  faiblesse 
et  de  la  légèreté  oublieuse  de  l'enfant'.  En  réalité  elle  n'est  que 
l'annonce  des  punitions,  auxquelles  on  a  recours  lorsque  les  répri- 
mandes ne  suffisent  plus. 

Le  châtiment  le  plus  ordinaire,  c'est  la  privation  de  liberté,  et 
avec  raison,  mais  à  la  condition  qu'elle  soit  proportionnée  à  la 
faute.  On  peut  y  apporter  les  degrés  les  plus  variés,  depuis  le 
petit  garçon  qu'on  met  dans  un  coin  jusqu'à  la  réclusion  dans 
une  pièce  obscure,  et  même  avec  les  mains  liées  derrière  le  dos.  11 
faut  seulement  éviter,  à  cause  de  certains  inconvénients  particu- 
liers, que  cette  punition  ne  dure  trop  longtemps;  une  heure  est 
déjà  beaucoup  s'il  n'y  a  pas  de  surveillance  ^ 

Comme  la  privation  de  liberté,  la  privation  de  nourriture 
infligée  pendant  quelques  heures  n'aura  pas  non  plus  pour  effet 
de  révolter  directement  l'enfant*. 

Il  n'en  est  pas  tout  à  fait  de  même  pour  les  châtiments  corporels, 
qu'on  chercherait  en  vain  à  supprimer  entièrement.  Ce  n'est  pas 
un  mal  pour  l'enfant  que  de  se  rappeler  qu'il  lui  est  arrivé  de  rece- 
voir le  fouet  lorsqu'il  était  petit.  Mais  il  faut  qu'une  telle  punition 
soit  assez  rare  pour  être  plutôt  redoutée  de  loin  qu'appliquée  en 
réalité.  L'emploi  de  ce  genre  de  châtiment  risque  en  effet  de 
blesser  dangereusement  l'amour-propre  des  enfants  et  de  les 
mettre  en  un  état  de  révolte  sourde  ou  même  ouverte;  et,  s'il  est 
trop  souvent  répété,  il  n'a  d'autre  effet  que  de  les  endurcir  et  de  les 
rendre  insensibles  '. 

1.  Umriss,  g  .50,  Kelirl).,  X.  |i.  I3S.  Piiil..  p.  83. 
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Des  punitions  aussi  graves  quo  l'oxpuisioii  do  la  maison  ou  de 
l'école  ne  doivent  être  appliquées  (jue  dans  les  cas  cxtrènnes,  sur- 
tout parce  qu'il  y  a  lieu  de  se  demander  :  que  devient  l'élève  exclu? 
devra-t  il  tomber  à  la  eharjj^e  d'un  autre  établissement?  En  pareil 
cas  il  importe  qu'il  soit  soumis  à  une  surveillance  des  plus  sévères, 
et  qu'on  lui  donne  de  nouvelles  occupations  pour  faire  oublier 
les  anciennes  idées  qui  l'avaient  ég-aré  '. 

Au  sujet  des  punitions,  il  faut  se  rappeler  qu'il  ne  s'agit  pas 
d'une  action  ([ui  a  une  valeur  éducative  proprement  dite,  mais 
seulement  d'uiic  niesiirc  ijui  tend  à  assurer  le  maintien  de  l'ordre. 
Quant  à  frapper  la  mauvaise  intention  en  lui  infligeant  la  pro- 
fonde désapprobation  qu'elle  mérite,  c'est  déjà  l'affaire  de  l'édu- 
cation -. 

Toutes  les  mesures  indiquées  pcnveiil  suffire  jus(iu'à  un  certain 
point  pour  se  rendre  maître  des  enfants;  mais,  plus  la  corde  est 
tendue,  plus  il  faut  de  force  relativement  pour  l'amener  tout  à  fait 
au  ton  voulu.  L'obéissance  prompte  qu(>  l'éducateur  regarde,  non 
sans  quelque  raison,  comme  son  triomphe,  est  celle  qui  s'exécute 
sur-le-champ  et  de  bon  gré.  Qui  voudrait  l'arracher  de  force,  par 
les  seules  mesures  coercitives,  par  une  rigueur  militaire?  On  ne 
peut  raisonnablement  faire  dépendre  cette  obéissance  que  de  la 
propre  volonté  de  l'enfant;  or,  celle-ci  ne  peut  être  le  résultat  que 
(le  l'éducation  proprement  dite  ^.  Puisque  ce  n'est  pas  l'effet  d'un 
moment,  mais  d'une  évolution  lente,  il  faut  que  peu  à  peu,  paral- 
lèlement à  cette  évolution,  l'obéissance  volontaire  remplace  la 
soumission  involontaire;  en  d'autres  termes  :  il  faut  que  le  gouver- 
nement s'efface  progressivement  devant  l'éducation  proprement 
dite  et,  en  particulier,  devant  la  discipline  qui  le  remplacera  *. 

Du  reste,  il  faut  s'attendre  à  ce  que  l'enfant  cherche  lui-même 
à  reculer  les  bornes  du  gouvernement,  et  c'est  un  motif  de  plus 
pour  le  supprimer  peu  à  peu  ;  mais  il  importe  alors  de  savoir  si, 
pendant  ce  temps,  l'éducation  a  fait  assez  de  chemin  pour  rendre 
le  gouvernement  moins  nécessaire  '\ 

Cela  nous  indi(|ue  déjà  ([ue  le  gouvernement  doit  avoir  toujours 
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ogaril  à  l"éducation,  dont  il  no  pourrait  se  tlésintércsser  en  aucune 
façon  ',  et  avec  laquelle  il  aura,  par  chacune  de  ses  mesures,  les 
relations  les  plus  étroites.  Même  les  mesures  qui  semblent  les 
plus  éloignées  de  l'enseignement  ou  de  la  discipline,  le  jeu, 
par  exemple,  peuvent  les  servir,  si  celui-ci  est  dirigé  vers  ce  qui 
est  utile,  si  l'on  comprend  la  sévérité  qui  est  la  base  des  jeux  des 
enfants,  ainsi  que  l'effort  volontaire  qui  s'élève  dans  ces  heu- 
reux moments-.  De  même,  quoiqu'il  semble  que  la  culture  de 
l'esprit  ne  gagne  rien  parla  soumission  passive  à  l'autorité,  cette 
soumission  aura  néanmoins  une  influence  considérable  sur  la  limi- 
tation ou  sur  l'extension  du  cercle  d'idées  dans  lequel  l'enfant 
pourra  se  mouvoir  à  l'avenir  avec  plus  de  liberté,  et  qu'il  pourra 
édifier  lui  même  avec  indépendance '^ 

Cette  influence  est  d'ailleurs  réciproque,  car  le  gouvernement 
reçoit  de  l'instruction  une  partie  des  occupations  sur  lesquelles 
elle  repose  ^;  d'autre  part  la  discipline  aura  pour  effet  de  tem- 
pérer le  gouvernement,  et  même,  dans  certains  cas,  ils  se  lient  tel- 
lement qu'à  peine  peut-on  les  distinguer.  C'est  ce  qui  arrive  par 
exemple  dans  les  établissements  d'éducation  où,  vu  le  nombre  des 
élèves,  on  a  établi  des  formes  militaires,  et  où  l'individu  est 
plutôt  entraîné  par  l'ordre  général  qu'il  n'est  l'objet  de  soins  par- 
ticuliers ^ 

Mais,  malgré  ces  rapports  intimes,  le  gouvernement  n'est  qu'un 
des  moyens  de  l'éducation  proprement  dite,  et  non  pas  l'éduca 
tion  même  ^.  L'éducateur  ne  doit  jamais  perdre  de  vue,  que  le  rôle 
de  ce  moyen  si  important  pendant  la  première  période  de  l'enfance 
va  diminuant  avec  l'âge  de  l'élève,  avec  les  progrès  de  l'éduca- 
tion "  et  que,  tout  en  s'en  servant,  il  doit  ambitionner  de  le  rendre 
"inutile*. 


1.  Allf/.  Piidcif/..  I,  chap.  i.  I.  Kclirb..  II.  p.  19. 

2.  îb.,  III,  chap.  VI,  II,  p.  131. 

3.  10.,  I,  chap.  1,  II,  p.  20,  Pinl.,  p.  78, 

4.  Vmriss,  §  56,  Kehrb..  X,  p.  140. 

5.  Ib..  §  140.  p.  177.  Pinl.,  p.  219. 
0,  Aph.,  W.,  XI,  p.  449. 

7.  Allf,.  Padar/..  III.  chap.  v,  Kehrb.,  II.  p.  111. 

8,  Ib.,  I,  chap.  I,  III,  p.  22. 


CHAPITRE  YIII 


L'ENSEIGNEMENT 


L'iiislriimcnt  principal  de  l'éclLication  positive,  c'est  l'enscig-iie- 
mentau  sens  le  pins  large  du  mot  '. 

Mais,  qnelque  large  qne  soit  cette  acception,  elle  exclut  le  pro- 
cédé qui,  à  force  de  faire  apprendre  et  copier  dans  toutes  sortes  de 
cahiers,  à  force  d'astreindre  l'enfant  à  rester  assis,  n'a  pour  effet 
que  de  nuire  à  la  santé  et  d'amoindrir  l'activité  intellectuelle;  elle 
exclut  également  la  dégradation  de  cette  activité,  qui  a  lieu  lorsque 
le  savoir  ne  sert  qu'à  l'ostentation  et  à  l'acquisition  d'avantages 
extérieurs"-.  De  même,  elle  s'oppose  à  l'intention  d'entreprendre 
une  étude  dans  un  but  quelconque  sans  se  soucier  si  par  là 
l'homme  devient  meilleur  ou  pire;  enfin  elle  condamne  l'ambition, 
pour  laquelle  le  meilleur  maître  serait  celui  qui  lui  donnerait 
iuto,  cito,jucunde,  le  genre  d'habileté  qu'elle  désire  acquérir  \ 

Dans  un  système  pédagogique  où  la  moralité  sert  de  base  fon- 
damentale, c'est  par  elle  qu'on  doit  déterminer  l'enseignement  \ 
L'exposé  des  chapitres  précédents  nous  a  fourni  les  éléments  de 
cette  détermination,  qu'on  peut  résumer  ainsi  :  Etant  donné  que 
le  caractère  dépend  des  masses  de  représentations  qui  par  leur 
force  prévalent  sur  les  autres,  ainsi  que  de  rcnscmble  defforts 


1.  Ap/,..   TV..  XI.  p.  42S. 

2.  Vmriss,  ^  ri!).  Kelirl)..  X,  p.  141. 

3.  I/j.,  S  o".  p.  140.  Pin!.,  p.  104. 

4.  Ap/i.,  TV..  XI.  p.  420. 
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qui  011  sorl  '.  l'ôiliu'atoiir  doit  apporlor  tous  ses  soins  :  l"à  élaborer 
et  à  ordonner  les  représentations  qui  naissent  sans  son  interve  n- 
tion;  2'  h  faire  entrer  méthodiquement  dans  la  conscience  de 
1 'élt'\t>  et  V  enchaîner  aussi  fortement  que  possible  de  nouvelles 
masses  de  représentations  qui,  conformément  au  mécanisme  psy- 
chique, iiorlent  spontanément  la  volonté  vers  la  moralité,  ou  qui 
soient  au  service  indirect  de  toutes  les  tendances  morales  -.  C'est 
l'activité  éducatrice,  pour  laquelle  le  gouvernement  des  enfants 
n'est  qu'un  moyen  ^  et  à  côté  de  laquelle  la  discipline  n'est  qu'un 
auxiliaire';  c'est  l'instrument  que  nous  appelons  lenseig-nement 
éducatif'',  le  seul  moyen  par  lequel  l'éducation  doit  cherchera 
résoudre  sa  tâche  si  elle  veut  avoir  des  résultats  durables,  si  elle 
veut  contribuer  à  la  formation  du  caractère  moral  ^ 

De  même  qu'il  nous  est  impossible  de  concevoir  l'éducation  sans 
l'enseignement,  de  même  nous  ne  pouvons  point  reconnaître 
d'enseignement  qui  ne  soit  éducatif  \ 

En  exposant  le  but  de  l'éducation,  et  en  parlant  du  caractère 
moral  et  de  l'intérêt  multiple,  nous  avons  démontré  la  nécessité, 
l'importance,  le  but  et  même  le  rôle  de  l'enseignement  éducatif.  Il 
nous  est  donc  permis,  sans  insister  davantage  sur  ces  questions, 
d'aborder  directement  le  problème  :  comment  l'enseignement 
devient-il  éducatif? 

L'enseignement  aura  donc,  comme  nous  l'avons  vu,  une  double 
tâche  : 

a)  Étendre  ou  enrichir  ; 

fj)  Elaborer  ou  ordonner  le  cercle  d'idées  des  enfants". 

Chacune  de  ces  parties  implique  h  son  tour  deux  questions;  la 
première  :  par  quelle  matière  et  comment  doit-on  étendre  l'ko- 
rrzon  de  l'élève?  La  seconde  :  quel  doit  être  l'ordre  et  comment 
l'établir? 

Les  masses  de  représentations  proviennent  de  deux  sources  prin- 
cipales, l'expérience  et  le  commerce  des  hommes'.  Tels  doivent 

1.  Umriss,  §  43,  Kehib.,  X,  p.  82. 

2.  P.tych.  (ils  V\'/sv..  II  Th.,  Schluss.  Kclirl...  VI,  p.  334. 

3.  Aph..  ir.,  XI.  p.  449. 

4.  l'j.,  p.  420. 
.").   //a,  p.  "M. 

0.  Kurze  Enojklopadie,  g  10-5.  Kchrh..  IX,  p.  140. 

7.  AUçi.  Pâclar/..  Einleitung.  Kelirl..,  Il,  [).  10.  Piul.,  p.  9. 

8.  Kurze  Encf/klop.,  l  2-34,  Kehrb.,  IX.  p.  311. 

9.  Imriss,  %  -36,  Kehrb.,  X,  p.  79. 
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être  Cfj;'nlomciil  les  deux  points  de  di'part  de  renscif,^nemeiil;  s'il 
en  choisit  un  autre,  tout  ce  qu'il  entreprend  reste  en  l'air'. 

L'expérieuee.  i)ien  (pi'elle  soit  notre  guide  à  travers  toute  la  vie, 
ne  nous  fouiiiit  qu'un  fragment  tort  petit  d'un  grand  tout;  des 
temps  et  des  espaces  infinis  nous  cachent  une  expérience  pos- 
sible inliniment  plus  grande-.  Peut-être  le  commerce  des  hommes 
nous  ofîre-t-il  relativement  plus  de  ressources,  car  les  senti- 
ments de  ceux  que  nous  fréquentons  ressemblent  en  général  aux 
sentiments  de  tous  les  hommes;  mais  la  sympathie  exclusive  qui 
se  développe  au  sein  de  l'entourage  immédiat  est  beaucoup  plus 
dangereuse  ({ue  la  connaissance  exclusive  qui  résulte  d'une  expé- 
rience restreinte '.  Par  conséquent,  les  lacunes  (fue  laisse  le  com- 
merce des  hommes  dans  le  domaine  étroit  du  sentiment,  et  celles 
que  laisse  l'expérience  dans  le  domaine  plus  étendu  de  la  science, 
sont  à  peu  près  d'égale  importance  et,  dans  un  cas  comme  dans 
l'autre,  l'enseignement  doit  combler  ces  lacunes  '\ 

Avant  d'énuméror  les  matières  par  lesquelles  on  pourrait  les 
combler,  et  étendre  l'horizon  de  l'enfant  au  delà  des  limites  de  son 
expérience  ordinaire  et  au  delà  du  commerce  avec  son  entourage, 
il  faut  préalablement  voir  si  cette  extension  est  possible  et  com- 
ment elle  peut  le  devenir.  Pour  répondre  à  cette  question  il  faut 
distinguer  entre  l'enseignement  intuitif  et  l'enseignement  des- 
criptif, ou,  pour  être  plus  précis,  entre  l'enseignement  qui  se  fait 
à  l'aide  de  l'expérience  directe  ou  du  commerce  personnel,  et  celui 
qui  se  fait  par  la  parole  du  maître,  par  des  livres,  des  images',  etc. 

L'enseignement  descriptif  se  déroule  comme  un  fil  long,  mince 
et  flexible  qui  rompt  à  un  coup  de  cloche,  se  renouant  à  un  autre. 
Pendant  sa  durée,  il  retient  les  mouvements  de  l'esprit  chez  les 
enfants  et  ne  les  suit  pas  dans  leurs  bonds;  il  ne  leur  laisse  pas 
non  i)lus  de  temps  pour  se  reposer®. 

Tout  autre  est  l'intuition.  Celle-ci  étale  d'un  seul  coup  aux  yeux 
une  surface  large,  étendue;  le  regard,  une  fois  revenu  de  sa  pre- 
mière surprise,   divise,  associe,  court  en  tous  sens,  s'arrête,  se 

1.  .1/'/'..  W..  M.  1'.  '.-il. 

2.  All<i.  l'udaq..  II.  cliap.  iv,  I,   Kchrh..  Il,  p.  iti.  Pin!.,  i..  !)i. 

3.  //y.,  |).  i().  Maux..  |).  41. 
K.  II).,  p.  4(i.  Piiil..   ]..  Ui. 

n.  Ib..   I   .'(  II.  .h,-.!,.   V,  I.  pp.  4(i.  47.  :;il.  rmrm.  SS  107.  lOS.  100,  Kclirl...  X. 
pp.  1G3.  !()i. 
0.  Alhi.  l'ih/>i>/..  II.  dhip.  IV.  I,  Koliil).,  11.  p.  iO.  Pinl.,  p.  '.»',. 


•J-20  LK   SVSTKMK   PKnAC.OOlQrH   DK   lIKIUiART. 

roposo.  s'olî'vc  ilo  luuivenu;  puis  vionl  lo  tniu-  du  loucher,  et 
iMisuito  des  autres  seus;  les  idées  se  rassemblent,  les  essais  com- 
meneeut.  de  nouvelles  formes  surgissent  qui  éveillent  de  nou- 
velles idées.  —  partout  c'est  la  vie,  la  vie  pleine  et  libre,  partout 
le  plaisir  de  jouir  de  cette  richesse  qui  se  déploie  aux  regards.  De 
même,  le  commerce  personnel  des  hommes  provoque  sans  cesse  la 
force  individuelle  à  se  manifester;  comme  élément  mobile  et 
souple,  il  pénètre  avec  énergie  au  fond  de  l'âme,  en  y  remuant  et 
mêlant  toutes  sortes  de  sentiments;  c'est  le  contact  avec  des  per- 
sonnes présentes  qui  seul  multiplie  nos  sentiments  dans  d'autres 
cœurs,  pour  nous  les  rendre  fortifiés  et  purifiés  '. 

En  un  mot,  rexpérience  directe  et  le  commerce  personnel  sont 
dans  l'éducation  la  lumière  du  jour  dont  on  ne  peut  se  passer, 
pour  se  contenter  d'une  bougie.  L'abondance,  la  force,  la  préci- 
sion dans  toutes  nos  idées,  l'exercice  dans  l'application  du  général, 
dans  l'attachement  au  réel,  au  pays,  au  temps,  la  patience  avec 
les  hommes  tels  qu'ils  sont;  tout  cela  doit  être  puisé  à  ces  deux 
puissantes  sources  de  la  vie  psychique-. 

Cependant,  l'éducation  ne  peut  pas  disposer  d'une  manière 
absolue  de  l'expérience  directe  ni  du  commerce  personnel;  l'en- 
seignement descriptif  au  contraire  est  à  sa  disposition  sans  res- 
triction. Aussi  ne  doit-on  pas  perdre  de  vue  que  les  choses  sont 
bien  souvent  plus  parfaites  dans  la  description  que  dans  la  réalité. 
Que  de  fois  l'espace  illuminé  par  l'imagination  et  les  peintures  est 
plus  agréable  que  celui  où  nous  nous  retrouvons!  Comme  souvent 
le  commerce  avec  le  monde  passé  nous  paraît  plus  satisfaisant  et 
plus  édifiant  que  celui  de  nos  voisins!  ^ 

L'éducation  ne  pourra  donc  non  plus  jamais  se  passer  de  l'en- 
seignement descriptif,  et,  lorsqu'il  s'agit  d'étendre  le  cercle  d'idées, 
c'est  particulièrement  à  lui  que  l'éducateur  doit  s'adresser.  Car, 
quelques  efforts  qu'on  fasse  pour  étendre  l'intuition,  elle  reste  tou- 
jours très  limitée,  et  ce  n'est  que  grâce  à  la  description  f[ue  l'es- 
prit étend  ses  connaissances  dans  l'espace  si  vaste,  qu'il  demande 
au  temps  la  lumière  du  passé,  et  (ju'il  ouvre  son  regard  au 
domaine  suprasensible^ 

1.  All'j.  ]>r,,ln<,..  II.  ,li;i|..  IV.  I.  Kchrl)..  II.  |)|).  40.  47.  l'inl..  p.  il5. 

2.  Ilj.,  |..  47.  l'inl..  p.  ij:;. 

3.  Ih.,  p.  48,  Pi  ni.,  p.  90. 

4.  ïlj..  p.  47,  Pinl..  p.  00. 
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Cette  extension  du  eercle  d'idi'es  au  delà  di's.  limites  de  l'rxpé- 
rieneo  directe  et  du  commerce  personnel,  n'est  cependant  possible 
qu'à  l'aide  de  ce  cercle  même.  Ce  n'est  (|u'ave(;  la  clarté  des  idées 
déjà  ac(|uises  (|u'(»ii  peut  illuminer  celles  (|iic  1  nii  i)résente,  et  ce 
n'est  qu'avec  la  vivacité  des  premières  qu'un  peut  animer  les  der- 
nières. De  rii(»ri/.(>ii  dans  lequel  le  regard  se  trouve  limité,  on  doit 
prendre  les  nicsuies  qui  serviront  à  l'étendre  sur  la  région  voisine. 
En  suivant  le  fil  de  l'existence  des  personnes  plus  âgées  qui  entou- 
rent l'enfant,  on  doit  le  reporter  aux  temps  antérieurs  à  sa  nais- 
sance. On  peut,  par  la  description,  représenter  d'une  façon  tout  à 
fait  sensible  tout  ce  qui  a  une  analogie  et  des  liens  suffisants  avec 
ce  que  l'enfant  a  observé  jusqu'à  présent.  C'est  le  cas  des  peintures 
ou  descriptions  de  villes,  de  nations,  de  mœurs,  d'opinions  étran- 
gères, faites  à  l'aide  des  couleurs  de  celles  qu'il  connaît  '. 

L'enseignement  descriptif  doit  donc  être  fait  de  telle  façon  que 
l'enfant  croie  réellement  voir-  ce  qu'on  peut  atteindre,  par  la 
parole  ',  par  les  livres  %  par  les  images  ^ 

En  résumé,  pour  étendre  les  limites  de  l'expérience  et  du  com- 
merce des  hommes,  de  mémo  que  pour  combler  leurs  lacunes, 
l'éducation  se  servira  de  l'enseignement  intuitif,  uni  à  l'enseigne- 
ment descriptif  qui  ne  pourra  cependant  s'éloigner  que  pas  à  pas 
du  premier,  car  il  perd  forcément  en  clarté  et  en  puissance 
de  pénétration,  à  mesure  qu'il  s'éloigne  de  l'horizon  naturel  de 
l'enfanta 

Étant  donné  que  toutes  nos  connaissances  sont  ainsi  liées  à 
l'expérience  et  au  commerce  des  hommes,  on  pourrait  en  conclure 
que  ce  sont  eux  qui  devraient  fournir  les  principes  déterminant  les 
matières  de  l'enseignement.  Mais  il  n'en  est  pas  ainsi. 

La  vie  et  l'observation  des  hommes  dans  leur  ensemble  con- 
firment ce  fait  que  chacun  tire  de  son  expérience  et  de  ses  relations 
ce  (|ui  lui  convient,  et  développe  alors  les  idées  et  les  sentiments 
qu'il  a  apportés  avec  lui"^.  L'un  est  porté  par  son  entourage  plutôt 
vers  l'intérêt  social,  l'autre  [leut-être  vers  l'intérêt  patriotique,  ou 

1.  Al/'/.  l'r„l<,fi..  II.  .hai..  V.   1.   Krlirh..  11.  ,,.  :;!l,  |>i„l..   ,,.   KHI. 

2.  II,..  1-.  .7.1,  .■!  Vmriss.  S  101).  Kcliil...  X.   p.  It;:i. 
:{.  Vmrh<.  i  107.   Krliil...  X.  p.  |(i:{. 

4.  Ib..  S  IllT. 

:;.  II,.,  s  lil'.i.  p.  Iii'i.  cl  .\Wj.  I',hlar/.,  11.  .hai..  IV,  1.  Kcliilj..  11.  \k  o'.). 

(i.  !/>..  p.  :•)!).  l'inl..  p.    Kil. 

7.  Ib..  11.  .I.ap.  IV,   I.  p.  lu.  l'inl..  p.  98. 
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Iiioli  vors  la  sympalliir  pour  cerlains  individus;  il  y  en  aura  qui 
s'aiiouncronl  aux  choses  du  g'oùt,  d'autres  aux  choses  de  la  spécula- 
tion et  ainsi  de  suite,  de  telle  sorte  (|uc  celui cpii  aime  le  hariolage 
et  les  caricatures  aura  assurément  beaucouj)  de  plaisir  à  voir,  au 
lieu  d'hommes  Meu  venus  el  de  taille  égale,  eaj)ables  de  se 
mouvoir  eu  rang-  et  en  ligne,  un  las  de  bossus  et  d'inlirmes  de 
toute  espèce  s'agiter  pèle-mèle  dans  un  turbulent  désordre,  ainsi 
i|u'il  arrive  dans  une  société  composée  d'hommes  séparés  par  les 
sentiments,  où  chacun  se  largue  de  son  originalité  cl  où  personne 
ne  comprend  son  voisin  '. 

Ainsi  l'expérience  directe  et  le  commerce  avec  l'entourage 
conduiraient  à  l'exclusivisme,  le  caractère  moral  au  contraire  exige 
l'intérêt  multiple  et  également  réparti.  C'est  donc  par  là  qu'on 
doit  déterminer  les  directions  vers  lesquelles  l'enseignement  doit 
s'étendre.  Ces  directions  sont,  comme  nous  l'avons  vu,  au  nombre 
de  six,  à  savoir  :  l'intérêt  empirique,  spéculatif,  esthétique,  sympa- 
lhi(iuc,  social  et  religieux.  Les  objets  de  ces  intérêts  font  les 
matières  de  l'enseignement  qui  servent  à  cultiver  respectivement  : 
l'observation,  la  spéculation,  le  goût,  la  compassion,  l'altruisme 
et  la  piélé". 

Conformément  aux  deux  classes  de  l'intérêt,  les  matières  de 
l'enseignement  se  divisent  en  objets  de  l'entendement  et  en  objets 
de  la  participation.  Les  premiers  forment  le  groupe  des  sciences 
historiques,  les  derniers  les  sciences  naturelles.  Au  premier  appar- 
tiennent non  seulement  l'histoire,  mais  aussi  les  langues  ;  au  der- 
nier non  seulement  l'histoire  naturelle,  mais  aussi  les  mathéma- 
tiques ^ 

Les  sciences  naturelles  et  les  mathématiques  contribuent  mani- 
festement à  développer  à  un  très  haut  degré  l'intérêt  empirique  et 
l'intérêt  spéculatif.  Les  sciences  historiques  et  philosophiques,  de 
leur  côté,  provoquent  principalement  l'intérêt  sympathique  et 
l'intérêt  social.  Mais  l'enseignement  de  l'un  ne  reste  pas  sans 
profit  pour  tous  les  autres'.  L'histoire,  par  exemple,  qui  éveille 
l'intérêt  pour  les  hommes  d'élite,  et  aussi  pour  le  bien  ou  le  mal 
social,  traitée  d'une  façon  pragmatique,  viendra  à  l'aide  de  l'intérêt 
spéculatif.  De  même  l'étude  des  langues,  lorsqu'elle  est  accompa- 

i.  Allf/.  l'udarj.,  H,  chai),  iv,  1,  Kohrb..  II,  p.  50,  Pinl..  \^.  101. 

2.  Aph.,  U^,  XI,  111».  443  444,  cl  Vmriss,  §  83.  Kohrb.,  X,  |i.  i:i2. 
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gnéc  de  rcclicrclics  sur  la  slrufliirc  f^raininalicalc,  fournit  des 
aliments  considérnbles  à  la  s[)éculation.  La  littérature,  avec  ses 
poètes  et  ses  orateurs,  rentre  dans  le  domaine  de  l'intérêt  esthé- 
tique, mais,  tout  comme  l'histoire,  elle  contribue  en  même  temps 
à  éveiller  l'intérêt  religieux'. 

L'enseignement  éducatif  n'est  pas  possible,  s'il  ne  lient  pas 
également  compte  des  six  principales  catégories  d'intérêts.  Mais 
encore  faut-il  «lu'il  les  réunisse,  car  ce  n'est  que  grâce  à  une  action 
combinée  i\v<'  sciences  naturelles  et  des  sciences  historiques  et 
pliilologi(iu('s,  dont  l'enseignement  religieux  proprement  dil  doit 
former  le  complément  et  le  couronnement,  f[ue  l'éducateur  par- 
vient à  donner  à  l'esprit  de  son  élève  les  directions  nécessaires 
pour  produire  l'intérêt  multiple,  au  service  du  caractère  moral "^ 

Quant  à  la  spécification  des  matières  de  l'enseignement,  on  ne 
saurait  demander  à  la  pédagogie  générale  de  faire  l'exposé  com- 
plet de  chaque  science  indiquée ^  Ici,  il  ne  s'agit  que  des  principes 
généraux  que  nous  venons  précisément  d'exposer,  et  auxquels  il 
faut  ajouter  une  distinction  basée  sur  la  façon  dont  ces  objets 
afTectent  plus  ou  moins  directement  notre  intérêt  *. 

Dans  chaque  domaine  il  y  a  des  objets  qui  nous  intéressent 
directement;  ce  sont  les  choses  elles-mêmes.  D'autres  nous  intéres- 
sent seulement  comme  moyen  de  représenter  ce  qu'ils  expriment; 
ce  sont  les  signes.  Enfin  il  y  en  a  qui  nous  intéressent  directe- 
ment et  indirectement  à  la  fois,  à  cause  de  leurs  applications;  ce 
sont  les  formes.  L'enseignement  a  donc  pour  objet  les  choses, 
les  formes  et  les  signes''. 

Pour  l'élève,  les  signes  sont  tout  d'abord  des  choses.  Il  les  aper- 
çoit, il  les  considère,  il  les  copie  comme  des  choses.  Plus  l'impres- 
sion qu'ils  font  sur  les  sens  est  forte  et  multiple,  mieux  cela  vaut. 
Qu'on  ne  se  presse  pas  trop  d'expliquer  le  sens  des  signes;  il  faut 
se  borner  à  enseigner  ce  qui  est  strictement  nécessaire  pour  une 
application  immédiate  de  nature  à  intéresser  l'élève,  afin  (|u'il 
éprouve  le  besoin  de  chercher  des  connaissances  plus  exactes  ". 


1.  Umriss.  §  -ST.  Kclirl...  X.  \>.  l."i'..  l'inl..  p.  12(i. 
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A  réiiarci  doî^  formes,  c'est-à-dire  de  l'abstrait,  il  est  nécessaire 
de  rappeler  qu'elles  ne  doivent  jamais  paraître  devenir  la  chose 
même  ;  l'enfant  ne  doit  jamais  prendre  l'abstraction  pour  la  réalité, 
et,  sur  ce  point,  il  importe  (ju'il  puisse  toujours  s'assurer  de  la  véri- 
table signification  des  formes  par  une  application  réelle  aux  choses' . 

Quant  aux  choses,  elles  doivent  intéresser  par  elles-mêmes,  et 
non  pas  par  l'usage  que  nous  en  faisons  -.  Cet  intérêt  direct  résul- 
tera d'un  enseignement  qui  développe  et  qui  élabore  la  représen- 
tation de  chaque  chose  particulière  à  travers  les  degrés  de  la  clarté, 
de  l'association,  du  système  et  de  la  méthode  ^ 

Les  choses  ne  sont,  pour  les  enfants,  que  les  combinaisons  don- 
nées des  caractères  ou  des  qualités  que  nous  en  détachons  par 
l'abstraction  pour  les  considérer  isolément  ^  Ceci  nous  conduit  à 
la  deuxième  question  posée  ci-dessus  :  comment  doit-on  étendre 
le  cercle  d'idées,  enrichir  la  conscience  de  l'enfant? 

L'enseignement  peut  prendre  comme  point  de  départ  les  choses 
et  conduire  aux  caractères  isolés,  aux  formes,  en  suivant  ainsi  la 
voie  de  l'analj'se.  Mais  il  peut  aussi  partir  des  caractères  généraux, 
des  formes  et  conduire  aux  choses  dans  lesquelles  ces  caractères 
se  trouvent  réunis  ;  c'est  le  chemin  de  la  synthèse.  Il  y  a  donc  à 
faire  une  distinction  entre  l'enseignement  synthétique  et  l'ensei- 
gnement analytique  ^ 

On  peut  en  général  appeler  synthétique  tout  enseignement  dans 
lequel  le  maître  détermine  lui-même  directement  la  combinaison 
des  éléments  de  ce  qu'il  doit  enseigner,  —  analytique  au  con- 
traire celui  où  l'élève  exprime  d'abord  ses  pensées,  et  celles  ci, 
prises  telles  qu'elles  se  présentent,  sont  expliquées,  rectifiées  et 
complétées  sous  la  direction  du  maître  ". 

Cependant  il  y  a  une  restriction  à  faire.  La  synthèse  qui  imite 
l'expérience  et  dans  laquelle  se  mêle  l'analyse,  nous  l'appelons 
«  enseignement  purement  descriptif  »  en  réservant  la  dénomination 
synthétique  pour  renseignement  dans  lequel  la  combinaison  res- 
sort clairement  d'éléments  qui  existaient  auparavant  isolés''. 

i.  Allr/.  l'Maq..  H.  chap.  iv.  111.  Rdiib..  il.  p.  50. 
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L'expérience  de  l'élève  étant  la  base  de  tout  enseignement,  il 
faut  nécessairement  mettre  en  tète  le  procédé  qui  imite  cette  expé- 
rience, à  savoir  l'enseignement  descriptif. 

Ce  procédé,  que  nous  avons  déjà  exposé  à  grands  traits,  en  par- 
lant de  la  possibilité  d'élargir  le  cercle  d'idées,  est  sans  doute 
limité  dans  la  prati(pie;  pourtant  il  a  des  effets  tellement  excel- 
lents, qu'il  mérite  de  la  part  du  maître  une  attention  particulière 
et,  ce  qui  est  l'essentiel,  une  pratique  attentive'. 

C'est  grâce  à  l'enseignement  descriptif  que  l'intérêt  empirique 
s'étend  dans  toutes  les  directions,  en  préparant  de  nombreux  maté- 
riaux pour  toutes  les  sciences  ;  et  c'est  grâce  à  lui  que  l'intérêt 
sympathique  dépasse  le  cercle  étroit  du  milieu.  Par  ses  deux 
moyens,  par  la  description  et  par  la  narration,  il  puise  dans  l'abon- 
dance vivace  et  dans  la  clarté  pénétrante  des  notions  fournies 
par  l'expérience  et  par  le  commerce  des  hommes,  pour  placer  les 
parties  nouvelles  à  leur  avantage  dans  la  lumière  qui  coule  à  flots 
de  ces  sources  inépuisables  \ 

L'enseignement  descriptif,  outre  (|u'il  offre  de  merveilleuses 
ressources  pour  le  développement  de  l'esprit,  contribue,  plus  ([uc 
tout  autre  peut-être,  à  attacher  l'élève  au  maître '\  Cependant  il 
offre  de  grandes  difficultés;  il  exige  des  connaissances  très  variées 
et  très  étendues  de  la  part  de  celui  qui  enseigne  et  avant  tout  un 
talent  de  parole  bien  cultivé, car  :  viva  vox  docet\  Qu'on  se  mette 
en  garde  contre  certains  défauts,  tels  que  :  locutions  habituelles, 
mots  de  remplissage,  fautes  de  prononciation,  arrêts  remplis  par 
certains  sons  qui  ne  sont  d'aucune  langue,  périodes  coupées, 
parenthèses  lourdes,  etc.  Il  faut  que  le  maître  choisisse  des  termes 
qui  soient  non  seulement  appropriés  à  l'objet,  mais  encore  com- 
préhensibles pour  les  élèves.  Il  devra  donc  apprendre  par  cœur 
presque  mot  à  mot  les  tournures  qu'il  doit  employer,  afin  de 
n'avoir  pas  besoin  de  jeter  un  coup  d'œil  dans  des  livres  ou  dans 
des  notes  ". 

Le  courant  rapide  des  pi-rceptions  accumule  une  (|uantité  de 
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rcprrsontaHons  qui,  par  suite  do  celto  rapidité  môme,  ne  pouvant 
pas  entrer  dans  des  liaisons  dont  elles  seraient  capables,  restent 
comme  une  masse  d'aliments  non  digérés  jusqu'à  ce  (|ue  l'esprit 
les  élabore  au  momentd'une  reproduction  convenable'.  11  importe 
d'accélérer  méthodiquement  l'élaboration  des  matières  ainsi 
accrutvs,  car.  au  fur  et  à  mesure  que  de  nouvelles  impressions 
refoulent  et  alTaiblissent  les  anciennes  représentations,  celles- 
ci  devi(Minent  de  plus  en  plus  incapables  de  s'élever  spontanément 
et  d'entrer  dans  de  nouvelles  liaisons^.  Etant  donné  que  l'ensei- 
î^nement  descriptif  n'aura  pour  effet  que  d'augmenter  les  masses 
déjà  accrues  %  le  maître  doit  dès  le  début  prendre  soin  d'élaborer 
cette  matière,  à  l'aide  d'une  reproduction  méthodique,  de  la  décom- 
poser, de  faire  pénétrer  l'attention  dans  les  détails  les  plus  petits, 
pour  y  introduire  de  la  clarté.  C'est  ce  que  nous  appelons  précisé- 
ment l'enseignement  analytique*. 

Cette  décomposition  des  matières  antérieurement  acquises  doit 
avoir  lieu  dans  le  domaine  de  l'entendement  aussi  bien  que  dans 
le  domaine  de  la  participation.  On  décompose  l'ensemble  des 
choses  en  objets  isolés,  puis  ceux-ci  en  éléments,  les  éléments  en 
(lualités  distinctes,  après  quoi  l'abstraction  détache  les  concepts 
formels;  par  là  on  arrive  aux  lois  générales,  ce  qui  regarde  la 
spéculation,  ou  aux  éléments  esthéti<[ues,  ce  qui  est  du  domaine 
du  goût.  L'analyse  du  commerce  des  hommes  décompose  l'ensemble 
des  sentiments  (|ui  en  sort,  pour  faire  pénétrer  dans  l'âme  les 
sentiments  particuliers,  et  par  là  les  purifier  et  les  rendre  plus 
intenses ^ 

En  analysant  le  particulier,  l'enseignement  s'élève  au  général, 
imitant  ainsi  un  procédé  logique,  qui  s'accomplit  spontanément 
en  nous,  toutefois  jamais  d'une  façon  si  complète  et  si  rapide  qu'il 
ne  reste  encore  beaucoup  à  faire  pour  le  maître  ^  Pour  comprendre 
l'importance  de  cet  enseignement,  il  faut  considérer  la  nature  de 
l'expérience  des  enfants.  Us  voient  clairement,  mais  ils  observent 
rarement.  Ils  reçoivent  des  impressions  d'ensemble  de  choses  sem- 
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blables,  mais  ils  iw  (lislin^-'iiriil   i)as  les  C()iici'i)(s'.  L'aii.ilyso  en 
l'sl  !«'  remède. 

Dans  l'Appendice,  nous  donnons  le  laMean  dr  renseii;neinent 
unalyti(iue  (M1  spécialisant  ses  malières  el  son  (jrocédt';  d'a[)iès  les 
principaux  genres  de  rinlérèt;  il  suffit  donc  d'indiipn-r  brièvement 
la  marche  générale  qu'il  doit  suivre. 

Tout  d'abord  il  faut  prendre  soin  que  l'cnseigin'meni  puisse 
s'encliainer  dans  l'àme  de  l'élève  avec  la  masse  des  notions  (|u'il 
possède.  Le  plan  et  le  procédé  de  cette  première  partie  sont  détail- 
lés et  tracés  dans  l'ouvrage  de  Niemeyer  -  et  de  Pestalozzi  '■'  ;  cepen- 
dant ce  dernier  a  eu  le  tort  de  s'en  tenir  à  un  seul  objet  '. 

Aux  degrés  suivants,  on  montre  les  parties  principales  qui 
composent  un  tout,  ainsi  ([ue  leurs  relations.  Ensuite  vient  la 
recherche  et  la  dénomination  des  caractères  particnliers,  après 
on  peut  grouper  les  objets  suivant  qu'ils  se  rangent  sous  les 
ditîérentes  épilhètes.  Dans  cet  exercice,  la  comparaison,  la  dis- 
tinction, robs(n'vation  plus  exacte  se  présenteront  d'elles  mêmes; 
on  ri'ctiliera  les  notions  indûment  acquises  par  une  imagination 
trop  libre,  en  remontant  toujours  à  l'expérience  comme  à  la  source 
des  vraies  connaissances  \ 

IMus  tard,  l'enseignement  analytiijuc  revient  sous  la  forme  de 
la  répétition  et  de  la  correction  des  devoirs  écrits.  Le  maître 
s'attend  à  retrouver,  répétées  dans  des  leçons  et  les  devoirs  de  ses 
élèves,  les  choses  qu'il  a  déjà  exposées  et  pour  lesquelles  il  a  déjà 
fourni  les  indications  indispensables.  Elles  sont  alors  analysées 
et  rectifiées,  si  cela  est  nécessaire.  Ici,  l'éducateur  doit  éviter  la 
confusion  entre  la  répétition  et  l'examen.  L'examinateur  veut 
constater  le  niveau  des  connaissances  telles  qu'elles  sont  à  ce 
moment-là;  la  répétition,  au  contraire,  a  pour  but  de  fortifier  et 
de  rectifier  le  savoir  acquis.  L'examen  peut  avoir  pour  consé- 
(pience  l'éloge  ou  le  blâme,  la  répétition  exclut  l'un  et  l'autre". 
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Coite  (loniièrr  a  uno  importance  capitale,  lorsquil  s'agit  de  con- 
denser et  de  systématiser  les  connaissances  '  ;  mais  ici  il  ne  s'agit 
que  d'enrichir  l'esprit,  d'étendre  les  cercles  d'idées  et  de  combler 
leurs  lacunes.  Il  n'en  est  pas  de  même  de  la  correction  des  devoirs, 
dont  le  véritable  but  est  d'ordonner  et  de  condenser  les  connais- 
sances'-, mais  qui  rentre  également  dans  rt'usoigiiement  analy- 
tique \  puisqu'elle  fournit  des  occasions  d'analyser  et  i)ar  là  de 
combler  les  lacunes  de  la  pensée  K 

Malgré  tous  les  avantages,  malgré  toutes  les  merveilleuses 
ressources  qu'ofTrc  l'enseignement  analytique,  lui  seul  ne  pourra 
pas  suflire,  car  il  ne  peut  fournir,  pour  la  spéculation  et  pour  le 
jugement  esthétique,  que  les  premiers  points.  Par  l'analyse  des 
données  on  n'arrive  jamais  à  la  théorie,  aux  maximes.  De  plus, 
lorsqu'il  s'agit  d'enraciner  une  certaine  forme  de  spéculation  ou 
une  conception  esthétique,  ou  de  remplacer  par  une  meilleure 
celles  qui  sont  erronées,  la  réfutation  et  la  critique  ne  nous  ser- 
vent à  rien;  il  faut  présenter  ce  qui  est  juste,  il  faut  construire, 
édifier  nos  pensées,  et  le  seul  enseignement  qui  bâtisse  de  ses  pro- 
pres matériaux,  le  seul  qui  puisse  se  charger  d'cchafauder  entiè- 
rement l'édifice  de  pensées  qu'exige  l'éducation,  c'est  l'enseigne 
ment  synthétique.  Tout  ce  que  le  maître  ou  le  manuel  présente  à 
la  mémoire  de  l'enfant,  entre  dans  la  synthèse.  Certains  domaines 
de  notre  savoir,  comme  par  exemple  les  mathématiques,  le  voca- 
bulaire, la  grammaire,  etc.,  sont  entièrement  de  son  ressort''. 

Bien  que  cet  enseignement  s'adresse  particulièrement  à  la 
mémoire,  il  ne  s'agit  pas  d'inculquer  les  éléments  en  les  faisant 
exclusivement  apprendre  par  cœur;  on  doit  plutôt  soulager  la 
mémoire  par  des  imitations,  des  répétitions,  par  des  revisions,  des 
exemples  ou  des  symboles  de  toute  espèce*^. 

Quant  h  son  procédé,  il  s'agit  tout  d'abord  de  donner  les  élé- 
ments, ensuite  de  les  réunir  dans  la  synthèse'^.  Pour  le  domaine 
de  renlendement,  les  principaux  points  du  premier  enseignement 
sont  méthodiquement  élaborés  dans  VABC  de l'in(uili<m\  Celui  ci 

1.  Umriss,  §  120,  Kclirb..  X,  p.  IGS. 

2.  Ib.,  §  123,  p.  lO'.i. 
:i.  l/j.,  p.  169. 

4.  l/j.,  S  124,  p.  170. 

:,.  AU'/,  l'ndaq.,  II,  cl.ap.  v,  I.  KclirJ).,  H,  |..  (il. 

0.  /''. 

7.  II..,  p.  02. 

8.  M.,  II,  clia|..  V,  IV,  1).  82. 


L  K.NSKKINKMKXT.  229 

do  son  côté  ptnil  rtre  pr(''[)ai't''  [)ar  des  inoilMes  de  triarij^^Ics  ro[)rc- 
sentés  par  des  clous  brillants  sur  un  lahloan,  ([u'on  met  sans 
cesse,  dès  le  berceau,  sous  les  yeux  de  l'enfant'.  i*uis  on  convertit 
de  bonne  heure  les  éléments  de  la  synthèse  en  éléments  d'expé- 
rience quotidienne,  de  telle  sorte  qu'ils  puissent,  autant  que  pos- 
sible, pénétrer  avec  la  foule  dos  choses  (pii,  à  l'époque  où  l'enfant 
apprend  à  [larler,  sont  si  admirablement  saisies  par  lui  avec  leurs 
noms*.  Toutefois  le  véritable  enseignement  synthétique  ne  com- 
mence qu'avec  les  exercices  intuitifs,  avec  la  lecture,  l'écriture,  le 
calcul  et  avec  les  exercices  de  combinaison  •'. 

Ce  dernier  exercice,  par  lequel  on  fait  déplacer,  combiner  les 
choses,  el  [)ar  lequel  on  leur  fait  prendre  des  positions  variées, 
tloit  même  s'étendre  à  un  mode  spécial  de  la  synthèse,  qu'on  peut 
ai)peler  la  synthèse  combinativc  s  elle  est  pour  l'éducation  d'une 
haute  importance,  parce  qu'elle  conduit  aux  diiïérentes  représen- 
tations d'un  seul  et  même  objet^. 

Une  seconde  forme  non  moins  importante  de  la  synthèse,  c'est 
la  synthèse  spéculative,  qui  consiste  à  ramener  l'élève  autant  que 
possible  à  la  méditation  raisonnée  des  principes  mêmes,  et  dont 
les  matières  principales  seront  les  problèmes  touchant  aux  mathé- 
matiques, à  la  physique,  à  la  chimie,  etc.  On  doit  aussi  se  servir 
de  la  logique,  et  l'esprit  de  l'enfant  pourra  même  s'appliquer  avec 
le  plus  grand  profit  (i  une  étude  variée  des  problèmes  qui  touchent 
à  la  liberté,  à  la  morale,  au  bonheur,  à  la  justice,  à  l'Etat;  l'on 
arrivera  finalement  au  goût,  pour  lequel  la  tâche  du  maître  con- 
siste à  faire  naître  le  beau  dans  l'imagination  de  l'enfant®. 

De  même  que  cet  enseignement  du  domaine  de  l'entendement 
aura  pour  efTet  de  remplir  et  d'étendre  lesprit,  de  même  celui  du 
domaine  de  la  participation  doit  amplifier  et  garnir  le  cœur.  11 
faut  se  garder  de  la  méthode  qui,  en  courbant  l'àme  sous  le  poids 
de  la  masse  d'études,  n'a  pour  effet  que  de  la  refroidir  par  le  sérieux 
de  la  science  et  de  l'éloigner  des  hommes  et  des  groupes  réels.  De 
l'histoire,  de  l'étude  des  langues,  de  la  science,  de  l'antiquité,  on 


I..I//7.  Paila/.,  H,  chap.  v,  I.  Kcliil...  Il,  p.  Cl. 

2.  ib.,  p.  (L>.  Piiii..  |..  ic.:;. 

:j.   i'mriss;  i2i:i.  K.-liil)..  X,  p.  ST. 

4.  .<%.  ['à-'lar,.,  II.  chap.  V.  i.  Kchil...  Il,  p.  (12. 

.').  A/jh.,  \V..  XI,  p.  4(il.  Pin!.,   p.  ItiO. 

(').  AU;,.  Pnda().,\{,  chap.  v,  I,  Kclirb.,  Il,  pp.  O-J-Oi. 
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\\'{\  i-luM'clié  à  tirer  (|iio  ce  (|iii  immiI  siM'vir  à  l'iiilclliLioiu'o.  On  a 
oublié  (|u'il  s'agit  ici  des  lionimcs,  aux(|iiols  est  due  la  sympathie, 
qui  osl  la  plus  naturelle  chez  l'enfant'. 

L'homme  mùr  porte  son  regard  dans  lavenir.  Lenfant  en  est 
incapable;  il  ne  comprend  même  pas  encore  le  présent;  son  véri- 
table présent,  c'est  le  passé,  par  conséquent  les  objets  de  sa  sym- 
pathie doivent  être  fournis  par  l'histoire '. 

Comnïe  dans  le  domaine  de  l'entendement,  il  s'agit  aussi  sur  ce 
terrain  de  constituer  tout  d'abord  les  éléments  simples,  purs  et 
clairs.  L'enseignement  doit  donc  partir  d'un  état  social  simple,  où 
tous  les  éléments  de  nos  sentiments  soient  exprimés  avec  une 
pureté  suffisante  et,  de  là,  il  doit  suivre  la  marche  successive  du 
développement  humain  jusqu'aux  sentiments  que  nous  éprouvons 
aujourd'hui  ■• 

On  pourrait  objecter  à  cette  conception  que  la  sympathie  peut 
se  développer  de  la  manière  la  plus  simple  dans  le  commerce  des 
enfants.  Mais  ce  commerce  ne  peut  servir  comme  base  à  un  ensei- 
gnement méthodique,  car  :  1"  il  se  modifie  suivant  la  part  que 
chacun  y  prend;  2°  il  varie  avec  les  occupations  et  avec  les  vues 
de  chacun.  Mais  supposez  qu'on  dirige  les  relations  des  jeunes 
gens  :  un  jour  ils  doivent  nécessairement  sortir  de  leur  cercle  et 
entrer  dans  le  monde;  n'étant  habitués  qu'à  leur  cercle,  ne  con- 
naissant rien  au  delà,  ils  persistent  alors  inflexiblement  dans  leur 
ctroitesse  et  la  société  se  décompose  en  petits  groupes.  Pour  qu'on 
puisse  élever  une  nation  aux  sentiments  patriotiques,  il  faut 
passer  par  les  ancêtres.  Si  l'esprit  des  enfants  part  de  l'enfance 
.  de  l'humanité,  s'il  remonte  avec  l'histoire  de  leur  pays  jusqu'aux 
héros  de  leur  antiquité,  ils  auront  hâte  de  devenir  des  hommes 
de  leur  nation,  et  ils  le  deviendront*. 

Au  point  de  vue  d'un  patriotisme  européen,  il  faut  i)rendre 
pour  point  de  départ  les  Grecs,  où  nombre  de  poètes,  de  philoso- 
phes, d'historiens,  intéressent  le  cœur  humain  par  la  peinture  de 
la  nature  humaine  ^  Parmi  eux  il  faut  placer  en  tête  Homère, 
ûoniVOdyssée  est  la  narration  la  plus  parfaite  de  l'époque  de  l'en- 


1.  Atlf/.  Padag.,  U,  clinp.  v,  I.  Kchrb.,  II.  p.  O.'î. 

2.  Ifj..  Pin!.,  p.  171. 

3.  Ib  ,  p.  00.  Pinl.,  pp.  172,  173. 

4.  Ifj.,  p,  07. 

5.  Ib.,  Pin!.,  p.  174. 
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fani'c  liiiinaiiic '.  C'est  |)t)uniii(ii  le  [•rctnicr  (•iisriyiK'int'iit  syntlié- 
tiquo  de  la  sympathie  consiste  dans  l'ensei^nennent  métiioilifiuc 
do  VOdiissrf'\  On  mettra  ensuite  à  contribution  Hér(»dûte,  Thucy- 
dide, Xénophon,  Piutaniue,  Sopliocle,  Euripide,  enfin  Platon  et, 
en  passant  par  les  écrivains  latins,  on  suit  le  cours  de  Ihistoire 
du  pays"'. 

Toutceque  nous  venons  de  dii'e  sur  renseigncinciil.  en  ce  (|ui 
concerne  l'extension  et  l'enrichissomcnt  du  cercle  îles  idées,  peut 
se  résumer  ainsi  : 

M.vTiKKKs  DK  i;knsi.:i(;.nkmi;nt 

INTÉItKTS 


1.  l'observation    •,'.  la  spéculation    3.  le  goût     1.  la  compassion    5.  raltruismc    6.  la  iiiét»^ 

sciences  naturelles,  silences  historiques, 

1.  l'ABC  de  l'intuition  1.  l'Oilyssco 

v*.  les  mathématiques  •-'.  les  langues 

3.  l'histoire  naturelle,  etc.  :■■  l'histoire, 

I.  Géographie,  hist.  polit. 
.'i.  Logique,  morale,  philosop 


Ucprésentation  esthétique  Ju  nion'le. 

Si  les  efforts  de  renseignement  dtvscrlptif,  analytiipii'  et  syuthc- 
titiiie  ont  pour  effet  de  compléter  et  même  de  rectifier  les  repré- 
sentations, toutefois  ils  n'impliquent  pas  nécessairement  l'ordre. 

11  est  bien  évident  que  chacune  de  ces  parties  de  l'enseignement 
doit  être  méthodiquement  ordonnée;  mais  il  s'agit  précisément  do 
savoir  quelle  doit  être  cette  méthode,  cet  ordre,  sans  lequel  il  n'y 
aurait  dans  la  tête  d'un  homme  ni  haut  ni  bas  déterminé,  sans 
lequel  tout  y  flotterait  pêle-mêle*,  car  ce  que  l'expérience  nous 
fournit  n'est  qu'un  chaos  brut^  Si  les  représentations  ne  sont  pas 
rangées  méthodiquement,  si  elles  ne  sont  pas  disciplinées,  à  chaque 
occasion  qui  se  présente,  toutes  affluent  aussi  nnmbrtnisos  que  le 

1.  AU'/.  Puihif/..  Hinlfilun^-,  Kdirl).,  11,  i>p.  i:î,  il. 

2.  /6.,  Il,  chap,  V,  IV.  1».  82. 

3.  Ib.,  p.  m. 

l.  Ib.,  II,  chap.  IV.  1.  p.  4S. 

.^).  fmriss,  g  3fi,  Kehrli.,  X.  p.  7!). 
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fil  ilt>  l'assot-ialioii  a  i)ii  en  nit'llri^  ou  mouvement.  Celles  ijui,  i)ar 
dos  hnpri'ssious  froi|uommontrcpélées,  out  acrjuis  le  plus  de  force, 
se  font  valoir;  elles  attirent  à  elles  ce  qui  leur  convient,  et  refou- 
lent ce  (|ui  les  gène.  On  regarde  le  nouveau  avec  étonnemeut,  ou 
on  lo  néglige,  ou  bien  on  le  juge  vite  par  une  réminiscence.  Rien 
n'en  est  détaché  s'il  no  sy  rai^porte.  Le  point  essentiel  n'est  pas 
mis  en  lumière;  ou  itien,  si  d'heureuses  dispositions  naturelles 
donnent  au  regard  la  bonne  direction,  les  moyens  manquent  pour 
suivre  la  trace  trouvée.  Faute  de  subordination  des  idées  entre 
elles,  l'àme  inquiète  se  jette  sans  cesse  de  tous  côtés;  à  la  curiosité 
succède  la  distraction  et  tout  tourne  en  jeu  '. 

Le  point  essentiel  de  l'enseignement  est  donc  d'établir  l'ordre; 
.sinon,  il  vaudrait  mieux  qu'il  n'existât  pas,  car  il  devrait  forcé- 
ment écraser  l'esprit  sous  la  masse  de  connaissances  et  disperser 
l'intérêt  même  par  la  multiplicité  des  objets  qu'il  lui  présente  -. 

Au  point  de  vue  de  l'ordre  deux  questions  se  posent  :  quelles 
sont  les  occupations  qui  doivent  se  succéder  et  se  faire  les  unes  au 
moyen  des  autres,  et  quelles  sont  celles  qui  doivent  se  faire  simul- 
tanément'? 

D'après  les  principes  exposés,  l'enseignement  a  pour  tâche  de 
développer  la  connaissance  des  choses  et  la  sympathie.  Puisque  ce 
sont  des  états  d'àme  distincts  et  primitivement  originaux,  qui  ne 
dépendent  pas  l'un  de  l'autre,  l'enseignement  doit  les  développer 
simultanément  '•,  comme  notre  savoir  découle  en  effet  simultané- 
ment de  l'expérience  et  du  commerce  des  hommes  '\ 

Nous  avons  divisé  l'intérêt  de  l'entendement  en  intérêts  empi- 
rique, spéculatif  et  esthétique,  l'intérêt  de  la  participation,  de  son 
côté,  en  intérêts  sympathique,  social  et  religieux.  Ces  éléments 
d'ordre  inférieur  ont  sans  doute  une  certaine  dépendance  les  uns 
par  rapport  aux  autres,  mais  non  une  succession  rigoureuse.  La 
spéculation  et  le  goût  supposent  à  la  vérité  la  conception  des  faits 
empiriques,  mais,  pendant  que  cette  conception  continue  à  s'effec- 
tuer, ils  n'attendent  pas  qu'elle  soit  complète.  Au  contraire,  ils  se 
mettent  en  mouvement  de  très  bonne  heure  et  se  développent  dès 
lors  au  fur  et  à  mesure  que  s'étend  la  simple  connaissance  des 

1.  A/lg.  Pudarj.,  Il,  cliap.  iv,  I,  Kolirb..  Il,  pp.  48,  49,  Pinl.,  p.   97. 

2.  KuTzii  Encydop.,  §  10.3,  Kehrb.,   IX,   pp.  140,  141,  et  AWj.  Pudag.,  p.  34. 

3.  4.  Alig.  Pcidar/.,  il,  oh.ip.  iv,  II,  Kehrb.,  II,  p.  31. 
."5.  L'mriss,  §  30,  Kehrb.,  X,  p.  79. 
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choses  imilliplcs,  en  suivant  eollo-ci  do  très  près.  Cp  mouve- 
ment si)éculatif  est  par  exemi)lo  surprenant  dans  la  période  où 
les  enfants  nous  assaillent  sans  cesse  de  leurs  «  pourquoi?  »  Il  en 
est  de  même  du  goût,  qui  fournit  toujours  son  contingent  aux 
préférences  et  aux  dédains  par  lesfjuels  les  enfants  manifestent  la 
distinction  ((u'ils  font  sur  ce  point  entre  les  choses  '. 

Ceci  s'ap[)lique  ég'alemcnt  aux  objets  de  la  parlieipallDn.  (liiez 
les  enfants  se  développe  spontanément  un  certain  besoin  d'ordre 
social.  Quant  à  l'intérêt  religieux,  on  découvre  dans  toute  àme 
enfantine  le  pressentiment  d'une  puissance  surnaturelle.  Cepen- 
dant, dans  l'étroite  dépendance  de  ses  parents  et  de  ses  maîtres, 
ces  personnes  prennent  la  place  que  le  sentiment  de  la  dépendance 
accorderait  autrement  aux  puissances  surnaturelles;  c'est  pour- 
quoi le  premier  enseignement  religieux  n'est  qu'une  extension 
des  rapports  qui  existent  entre  les  parents  et  les  enfants;  ces 
rapports  fourniront  aussi  à  l'enseignement  les  premières  idées 
sociales  -. 

En  résumé,  la  diversité  de  l'intérêt  que  l'enseignement  doit 
préparer  n'est  que  la  diversité  des  choses  simultanées  et  non  pas 
une  gradation  successive  '\ 

Les  degrés  de  succession  sont  déterminés  par  les  principes  for- 
mels du  phénomène  psychique  que  nous  avons  appelé  la  respira- 
tion de  l'àme,  et  qui  consiste  dans  l'alternance  de  la  pénétration 
et  du  recueillements  Pour  conserver  à  l'àme  la  cohésion,  l'ensei- 
gnement doit,  dans  le  moindre  groupe  d'objets  qu'il  embrasse, 
tenir  la  balance  égale  entre  la  pénétration,  qui  conduirait  au  détri- 
ment de  l'unité  personnelle  et  la  réflexion  qui,  à  elle  seule,  la 
maintient.  Conformément  à  la  division  fondée  sur  ces  deux  acti- 
vités mental(>s%  les  phases  de  l'enseignement  seront  : 

l'^  La  mise  en  lumière  de  chaque  représentation  isolée; 

2"  L'association  des  représentations  multiples; 

3'^  La  mise  en  ordre  des  représentations  associées  ; 

4"  L'exercice  pour  avancer  régulièrement  à  laide  de  cet  ordre". 

i.  Allr/.  Pudag.,  II,  rli,i|..  iv,  11.  lû^luli.,  il.  |..  :)l.  l'inl.,  p.  l:li. 

2.  Ib.,  pp.  .t1  et  52.  l'inl.,  p.  i:t:i. 

3.  Ib.,  p.  .j2. 

4.  Lehrb.  zur  Ps'/c/i.,  ^  210,  Kohrb.,  IV,  p.  400. 

.^.  Voir  le  tableau   sur   la   multiplicité  dans    ras|>ect   subjectif  de  l'inlérùt, 
cliap.  VI,  p.  l'.l'i. 
6.  Alli/.  Pcidag.,  Il,  cliap.  iv,  II,  Ivelirb.,  Il,  p.  .'52. 
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De  oi's  (lualrc  ilri^ri's  ilcpiMul  la  nellrliMjui  iloil  r(\cn(M'Llans  tout 
ce  qu'on  enseigne  '. 

Li>  premier  degré  exige  la  division  de  la  matière  à  enseigner  en 
parties  aussi  petites  que  possible-,  ensuite  la  démonstration  de 
chaenne  de  ces  petites  parties,  isolément,  pour  obtenir  la  elarté 
parfaite'. 

.\u  sceond  degré,  il  f;iul  lier  la  représentation  aecidenlellement 
avec  un  aussi  grand  nombre  d'autres  que  possible  *.  Il  est  bien 
évident  que  de  telles  associations  ne  peuvent  être  systématiques, 
surtout  au  commencement  ^  C'est  ici  que  la  répétition  ^  et  la  syn- 
thèse combinative  trouvent  leur  application  la  plus  complète'; 
toutefois,  à  ce  degré,  celles-ci  ne  peuvent  être  que  la  préparation 
pour  le  système. 

Le  troisième  degré,  le  système  %  suppose  que  chaque  représen 
tation  doit  recevoir  une  place  déterminée  dans  l'ensemble  de  nos 
idées;  il  s'agit  donc  de  lui  assigner  sa  place,  pour  que  l'esprit 
puisse  s'orienter  sur  l'ensemble  de  ses  représentations  ^ 

Le  quatrième  degré  répond  à  cette  nécessité  qu'un  système  ne 
doit  pas  seulement  être  appris;  il  faut  aussi  qu'il  soit  pratiqué, 
appliqué  '".  C'est  à  ce  degré  que  les  devoirs  écrits  ont  une  grande 
importance,  puisqu'ils  aident  particulièrement  à  condenser  et  à 
ordonner  les  propres  pensées,  et  à  en  faire  usage". 

Chacjue  enseignement  doit  être  divisé  en  petits  groupes  d'objets. 
Par  conséquent  il  se  forme  dans  l'esprit  de  l'élève  de  petits 
cercles  de  représentations,  qui  resteront  à  leur  tour  comme  un 
tout  dans  l'absorption  relative,  jusqu'à  ce  qu'ils  soient  réunis  dans 
une  réflexion  supérieure.  Un  tel  résumé  suppose  évidemment 
l'unité  parfaite  de  chaque  groupe,  mais  on  ne  peut  songera  cette 
nouvelle  synthèse  tant  que  les  éléments  de  chaque  groupe  ne 
sont  pas  bien  soudés.  Si  différents  cercles  sont  réunis  dans  des 

1.  Allf/.  Padag.,  11.  ch.ii..  vi.  II.  Kclirl...  II.  \).  r32. 

2.  Umriss,  §  08.  Keliib..  X,  p.  l'.'i. 

.3.  Allr/.  Pcidau.,  Il,  chnp.  iv.  II.  Kolirl)..  II,  p.  o2. 

4.  Aph.,  U'.,  XI,  p.  439. 

n.  Vmriss.  §  68.  Kehrb.,  X,  p.  144. 

().  /6.,§G9.  p.  144. 

7.  Allu.  l'ildag.,  II,  cliap.  v,  I.  Kclirh.,  II,  p.  02. 

5.  Vmriss,  §  08,  Kehrb..  X,  p.  144. 

9.  Aph.,  U'..  XI,  p.  440. 

10.  Onri.w,  S  68,  Kelirb.,  X,  \^.  144. 

11.  //>.,  .«  123,  p.  169. 
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réllcxionsclilTL'rontL's,  ces  rc'siinirs,  de  Icui'nMr.  pciivcnl  rtrc  r(''iinis 
dans  une  i-éllcxion  encore  plus  élevée;  cl  ainsi  desiiile,  jusciu'à  ce 
qu'on  embrasse  tout  dans  un  système,  (|Ui'  lliomme  clKTclie,  d'ail- 
leurs, sans  pouvoir  l'atteindre  '. 

C'est  ainsi  que  nous  arriverons  à  nnr  slnielure  complrlr  de 
l'enseignement.  Les  grandes  parties  se  composent  de  petites, 
comme  celles-ci  se  composent  île  i)lus  petites  encore,  et,  dans 
chaque  partie,  qu'elle  soit  petite  ou  grande,  nous  distinguons  la 
clarté,  l'association,  le  système  et  la  méthode,  qui  doivent  se  suc- 
céder d'abord  plus  rapidement  dans  les  petits  groupes  et  qui,  au 
fur  et  à  mesure  que  nous  montons  dans  des  réflexions  de  plus  en 
plus  élevées,  s'éloignent  de  plus  en  plus  les  uns  des  autres'-. 

Quand  au  procédé  que  le  maître  peut  employer  à  ces  différents 
degrés,  il  faut  remarquer  qu'au  début,  tant  cpie  la  clarté  de 
chaque  notion  isolée  est  la  chose  essentielle,  on  doit  montrer  les 
objets  en  se  servant  de  termes  brefs,  puis  les  faire  répéter  exac- 
tement et  de  suite  par  quelques  élèves.  Pour  l'association,  le  meil- 
leur procédé  est  la  conversation  libre.  Le  système  exige  une  expo- 
sition plus  suivie  et  systématique  de  la  part  du  maître.  Enlin, 
l'élève  acquerra  l'habitude  de  penser  méthodiquement  par  les 
devoirs  et  les  travaux  qu'il  f(M'a  lui-même,  et  par  les  corrections 
du  maître  •'. 

Les  opérations  successives  de  l'enseignement  seront  donc  : 


I.    DK    LA    PKNÉTHATION  II.    DL     lu 

1.  Clarté,                 -2.  Associntion  3.  Système,  1.  Mélhorle, 

doit   isoler,                   doit  inoicr.  doit  systématiser,  doit  appiitiucr, 

montrer,                         associer  exposer  idiilosophcr 

faire  voir;  faire  par  une  conversa-  par  le  discours  jiar  le   travail 

parler  l'enfant.                tion  libre.  du  maître.  de  l'élevé. 

L'enseignement,  en  tant  qu'il  étend  et  enrichit  la  conscience, 
ne  garantit  nullement  que,  par  là,  les  masses  de  représentations 
opposées  aux  défauts  individuels,  auront  une  prépondérance 
considérable  et  assureront  ce  que  nous  avons  appelé  l'énergie  du 


1.  Alhj.  l'/if/>H/..  11.  eliap.  IV.  il. 

2.  I/k,  p.  53,  i'inl.,  \k  VM. 

3.  l'mriss,  §  09,  Kolirl..,  X.  \k  lil 
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carai-tiM-r  tnoral.  Li^s  ooimaissaiicos  ont  (•(M'iaincmoiil  uiio  valeur, 
mémo  si  rllos  ne  soi-\(Mit  (nn'  dr  maliriM'  au  travail  psychique  en 
élar{îissaul  son  cercle  d'activitc.  Leur  valeur  augmculc,  si  elles 
reçoivent  la  souplesse  et  la  mobililé  pour  enrichir  rimagination; 
mais  leur  efficacité  morale  reste  toujours  douteuse  si  elles  n'ob- 
tiennent pas  une  iniluence  sur  le  jugement  esthétique,  sur  le  désir 
et  sur  l'action  morale.  Le  degré  auquel  l'enseignement  servira  la 
moralité,  dépend  uniquement  de  l'énergie  par  laquelle  ces  masses 
se  font  prévaloir  dans  la  vie  morale  '. 

Certes  l'enseignement  méthodique,  qui  s'applique  aux  degrés 
formels,  assure  par  là  déjà  une  certaine  prééminence  aux  représen- 
tations qui,  après  avoir  été  mises  en  clarté,  ont  reçu  de  multiples 
associations,  et  ensuite  leur  place  dans  l'ensemble,  puis  enfin  une 
application  convenable.  Toutefois  leur  énergie  ne  dépond  pas  uni- 
quement de  cet  ordre,  mais  avant  tout  du  degré  de  l'intérêt  qui, 
prenant  naissance  sous  la  forme  de  l'attention,  se  développe  en 
attente,  et,  se  transformant  en  désir,  tend  vers  l'action  ". 

L'attention,  comme  nous  l'avons  vu,  est  au  fond  la  force  d'une 
représentation  à  laquelle  les  autres  doivent  céder  ;  elle  dépend  donc 
de  la  vigueur  de  la  représentation  même  et  de  la  facilité  avec 
laquelle  les  autres  cèdent.  La  vigueur  de  la  représentation  peut  être 
augmentée  de  trois  manières  :  1"  par  la  force  de  l'impression  sen- 
sitive  (emploi  des  images,  des  modèles,  des  instruments,  de 
l'exposé  varié  ou  de  l'action  de  parler  en  chœur),  2"  par  la  vivacité 
de  la  description,  et  3'  par  la  liaison  de  la  nouvelle  représentation 
avec  d'autres,  déjà  acquises  et  ayant  avec  celle-ci  quoique  afTinité. 
Ce  dernier  point  est  certainement  le  plus  important;  il  exige  beau- 
coup d'adresse  et  de  soin  de  la  part  du  maître  et  réclame  une  prépa- 
ration préalable  et  appropriée  du  terrain  de  chaque  enseignement  ^ 
En  efïet,  rien  ne  peut  influer  sur  le  caractère,  que  ce  qui  ofïre  un 
intérêt  durable;  or,  ce  qui  est  isolé  ne  peut  l'offrir*.  Il  faut  donc 
que  chaque  connaissancepousse  des  ramifications  multiples  et  loin 
autour  d'elle,  qu'elle  ait  de  multiples  enchaînements  avec  d'autres. 
Par  conséquent,  il  faut  que  chaque  enseignement  trouve  dans  la 
conscience  de  l'élève  de  nombreux  points  de  contact  avec  les  autres 

1.  i'mriss,  §  35,  Kelirh..  X,  p.  78. 

2.  Allr/.  Padag.,  II,  iliap.  n,  I  cl  II.  Kclirl).,  II,  p.  42. 

3.  Ih.,  H,  chap.  IV.  II.  ji.  :i;5. 

4.  Umriss,  §  126,  Kelirh. ,  X,  p.  171. 
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connaissances;  en  d'autres  lernios,  il  faut  (|ii('  clh'Kiiie  leron  soit 
revue  par  une  attention  aperceplivc'. 

Une  fois  l'attention  aperceptive  éveillée,  la  liaison  de  la  nouvelle 
représentation  avec  les  anciennes  peut  s'efTectuer  de  deux 
manières  :  ou  l'on  intercale  la  nouvelle  idée  |)armi  celles  qui  exis- 
tent déjà,  ou  l'on  continue  la  série dc'jà  commencée*.  Dans  chaque 
cas  il  se  peut  que  les  idées  apcrcc[)tives  soient  remontées  d'elles- 
mêmes  dans  la  conscience,  et  alors  elles  sont  nommées  idées  spon- 
tanées; ou  qu'elles  soient  l'appelées  avec  un  certain  eflort,  et  ce  sont 
les  idées  provoquées'.  11  est  liicn  évident  (|ue  renseig-nemcnl  est 
l)lus  efficace  et  plus  facile,  lorsqu'il  intercale  di's  notions  iKundlrs 
parmi  les  idées  spontanées,  et  qu'il  devient  plus  difficile  et  moins 
sûr,  lorsqu'il  doit  continuer  un  procédé  qui  éveille  tout  d'abord 
l'idée  par  un  pénible  effort  dr  mémoire.  Entre  ces  deux  extrêmes, 
il  y  a  un  moyen  terme  qui  consiste,  d'une  part,  à  intercaler  les 
notions  parmi  plusieurs  idées  provoquées,  de  l'autre,  à  les  ajouter 
à  la  suite,  en  les  rattachant  aux  idées  spontanées.  Il  va  sans  dire 
que  tout  enseignement  doit  chercher  à  placer  l'élève  dans  un 
cercle  d'idées,  qui  fasse  naître  spontanément  pour  les  nouvelles 
idées  un  aussi  grand  nombre  de  points  dattache  (|ue  possible, 
assurant  ainsi  pour  le  mieux  l'attention  aperceptive  \ 

L'attention  amène  à  la  clarté.  Cependant  on  ne  doit  pas  con- 
fondre ce  degré  de  l'intérêt  avec  le  degré  formel  de  l'enseigne- 
ment. Non  seulement  la  clarté,  mais  l'association,  le  système  et  la 
méthode  exigent  également  l'attention.  Il  en  est  de  même  pour 
l'attente;  il  peut  y  avoir  de  la  clarté  et  de  l'association,  de  plus,  il 
y  a  même  une  attente  systématique  et  une  attente  méthodique  °. 

Aussitôt  (|u'une  certaine  ([uantité  de  savoir  est  acquise,  l'atten- 
tion éveillera  presque  inévital)lement  l'attente;  mais  celle-ci 
n'est  pas  constante  chez  l'enfant,  elle  s'éteint  ou  se  satisfait  par 
de  nouvelles  connaissances  •'. 

Cependant  il  se  peut  aussi  que  l'esprit  se  perde  dans  l'avenir, 
(jue  la  patience,  le  trait  essentiel  de  l'attente  se  rompe,  alors  lin- 


i.  Umris.".  §§  127  cl   I2'.l.  Kclnh..  X.  [>.  172. 

2.  Ih.,  S  129,  |)p.  172  et  IT-i. 

3.  /6.,  §  71.  p.  140. 

4.  76.,  i?  12!>.  p.  173. 

").  Allg.  Piidd'/..  11.  cl. .11,.  IV.  11.  K.hrl..,  il,  p.  53. 

G.  l(j. 
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tori't  so  manifeste  sous  la  forme  de  l'impatience,  il  devient  désir'. 
Mais  le  désir  impétueux  de  posséder  (|uel(fue  chose  est  incompa- 
tible avec  la  tempérance  et  par  là  avec  la  moralité,  c'est  l'égoïsme 
pur.  «pie  léducation  doit  dompter-.  Si  donc  l'enseignement  a 
développé  l'intérêt  pour  les  objets  de  l'entendement  jus(prà  l'at- 
tente, il  doit  avoir  soin  qu'il  n'en  sorte  pas  undé.sir;el,  si  l'attente 
y  fait  naître  des  désirs  impétueux,  il  faut  les  tempérer,  ce  qui  est 
TaiTaire  de  la  discipline  ^  Mais  il  n'en  est  pas  de  même  dans  le 
domaine  de  la  participation.  Si,  pour  les  choses  du  savoir,  charjue 
attente  doit  passer  à  une  nouvelle  attention,  pour  le  sentiment,  ni 
l'attention  ni  l'attente  ne  suffisent;  il  faut  au  contraire  développer 
la  sympathie  et  la  compassion  à  travers  le  désir,  jusqu'à  l'action  à 
laquelle  elles  sont  précisément  destinées.  L'éducation  serait  très 
imparfaite  si  elle  ne  savait  pas  engendrer  la  forme  pour  collaborer 
à  la  prospérité  de  la  société  humaine,  et  si  elle  ne  pouvait  pas 
prêter  une  certaine  énergie  aux  postulats  religieux^. 

L'action,  le  dernier  degré  de  l'intérêt,  nous  semble  la  préroga- 
tive du  caractère  mûr;  toutefois  il  y  a  une  activité  qui  sied  fort 
bien  aux  enfants,  c'est  l'essai,  mais  qui,  pour  les  objets  de  l'en- 
tendement, doit  sortir  de  l'attente  et  non  pas  du  désir  "\ 

En  résumé,  l'énergie  du  caractère  exige  la  plénitude  de  la  vie 
mentale;  l'esprit  vit  par  ses  représentations,  si  celles-ci  le  tiennent 
continuellement  en  éveil,  si  elles  le  mettent  en  mouvement  et  le 
poussent  vers  l'action.  L'éveil  dirigé  vers  une  représentation  par- 
ticulière, c'est  l'attention;  dirigé  vers  des  rapports,  c'est  l'attente; 
l'effort  ((ui  émeut,  c'est  le  désir,  et  qui  met  en  mouvement,  c'est 
l'action  ". 

-  Ces  degrés  de  l'intérêt  ont  avec  les  degrés  formels  une  certaine 
analogie;  l'attention  et  l'attente  ont  même  certains  rapports  avec 
la  clarté  et  avec  l'association,  de  môme  que  le  désir  et  l'action 
doivent  être  déterminés,  d'après  les  buts  de  l'éducation,  par  le  sys- 
tème et  par  la  méthode  '.  Comme  les  degrés  formels,  les  degrés  de 
l'intérêt  aussi  doivent  être  appliqués  aux  différents  groupes  de 


1.  2.  Allg.  Pâdar/..  II.  .liai.,  ii.  II.  Kclirh..  p.  43. 

:)•  //a,  11,  chap.  IV.  11.  p.  :i:{. 

4.  //a,  p.  o3. 

^i.  Ib.,  II,  chap.  H,  II.  p.  4:f. 

(i.  Aph.,  l\'.,  XI,  p.  442. 

7.  .illfy.  Paddff..  II.  ,|,a,,.  IV,  II.  Kflirh.,  II,  p.  m.  Aph.,  W..  XI,  p.  442. 
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roprésciitatioiis.  Dans  leur  ni)[)licalio!i  la  plus  large,  lis  corres- 
pondent aux  difTérent.s  àg^'-^  ''>'  l'Iinmine  :  au  petit  enfant  conviont 
l'altenllon,  à  l'enfant  l'attente,  à  radoloscent  le  désir  et  à  l'homme 
mûr  l'action.  Cette  structure  doit  se  retrouver  dans  toufes  les 
parties  jus(|u'aux  moindres  détails,  et  à  tout  àf^e.  Même  à  l'âge 
tendre,  l'intérêt  doit  porter  le  dt'-sir  vers  l'action,  si  l'on  veut 
(|u'une  volonté  ferme  puisse  en  sortir.  Toutefois  cette  exigence  ne 
se  présente  que  pour  le  domaine  de  la  participation;  pour  le 
savoir,  l'enseignemeutdoitse  contenterdesdeux  premiers  degrés  '. 

Si  nous  jetons  un  coup  d'œil  sur  l'ensemble  des  degrés  et  sur 
les  deux  marches  de  l'enseignement,  il  est  évident  (jue,  dans  l'en- 
seignement analytique  aussi  hien  que  dans  l'enseignement  syn- 
tiiétique,  deux  domaines  se  présentent  :  n)  l'entendement,  com- 
prenant les  intérêts  empirique,  spéculatif  et  esthétique,  h)  la 
participation,  comprenant  les  intérêts  sympathique,  social  et 
religieux.  Dans  chaque  domaine  et  dans  chaque  enseignement, 
chaque  groupe,  petit  ou  grand,  doit  être  traité  selon  les  degrés 
formels  de  la  clarté,  de  l'association,  du  système  et  de  la  méthode, 
enfin,  chaque  partie  doit  développer  l'intérêt  à  travers  les  degrés 
de  l'attention,  de  l'attente,  du  désir  et  de  raction,  à  rexception 
du  savoir,  pour  lequel  le  degré  du  désir  est  exclu  et  l'action  se 
réduit  à  l'essai. 

C'est  ainsi  qu'il  faut  considérer  comme  essentiel  pour  l'ensei- 
gnement : 

1.    —    AC    DOMAINE    DE    L"eXTEXDEMENT 

1"  De  montrer,  ce  «[ui  se  rai)i)orte  h  la  clartr. 

2"  D'associer  —               —        à  l'association, 

3"  D'instruire  —               —        au  système, 

4"  De  pliilosoplier  —               —        à  la  méthode. 

II.    —    Au   POINT    DE    VUE    DE    LA    PARTICIPATION 

I    Di-tre  intuitif             ce  (|ui  maniue  l'attention, 

2'      —    continu                —  —  l'aUente, 

T      —    su;--gestif              —  —  le  désir  et 

4'  Entrant  en  pralique     —  —  l'action-. 

1.  Alh/.  Pii'laa..  Il,  chap.  IV.  11.  Kchrl...  11.  p.  .'i'.. 

2.  Cher  mcinen  Slreil.  etc..  Kchrli..  Il,   p.  171. 
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L'enseignement  a  un  trait  saillant  qui  nous  permet  de  nous 
orienter  aisément;  c'est  qu'il  intercale  entre  l'éducateur  et  l'élève 
un  troisième  élément,  la  matière  par  laquelle  il  se  propose  de 
déterminer  le  caractère.  Dans  toutes  les  autres  fonctions  de  l'édu- 
cation, l'élève  est  l'objet  que  l'éducateur  a  directement  en  vue'. 

Parmi  les  fonctions  directes,  celles  qui,  étant  uniquement 
préoccupées  de  l'ordre,  n'envisagent  que  le  présent,  entrent  toutes 
dans  la  notion  du  gouvernement.  Celles,  au  contraire,  qui  visent 
l'avenir,  cherchant  à  influer  sur  le  caractère,  constituent  ce  que 
nous  appelons  la  discipline'. 

La  discipline,  c'est  donc  l'action  immédiate  exercée  sur  l'àme 
de  l'enfant  en  vue  de  la  former '. 

Il  semble  résulter  de  cette  définition  qu'on  pourrait  faire  la  cul- 
ture morale  sans  avoir  égard  aux  cercles  d'idées  acquises.  Mais 
l'expérience  révèle  à  chacjue  pas  qu'une  telle  conclusion  serait 
chimérique*.  En  effet,  à  quoi  peut  s'adresser  l'action  directe?  En 
dehors  des  représentations,  il  n'y  a  en  nous  que  leurs  états,  sortant 
de  leurs  rapports,  que  nous  appelons  les  sentiments.  L'éducateur 
pourra  donc  déterminer  certains  états  d'âme,  en  suscitant  ou  en 
su[»[»rimant  certains  sentiments  ''.  Mais  qu'est-ce  que  l'influence 

1.  Allf/.  Padag.,  111,  cliap.  v,  Kclirb.,  Il,  p.  110,  Pin).,  p.  215. 

2.  Svlhslanzeirje,  dans  Gblting.  Gelehrte  Anzeigen,  Stuck  76,  p.  l'yl,  et  L'mriss. 
§  57.  Kelirb.,  X,  p.  140. 

3.  Allf/.  l'adag.,  111.  clinp.  v,  I.  Kelirh..  H.  p.  112. 

4.  Ih..  ]).  1J2. 

5.  M.,  III.  cl.ap.  V,  II.  p.  113. 
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du  maître  auprès  des  grands  évéuomcMils  de  la  vie,  qui  nous  frap- 
pent souvent  si  cruellement?  Qu'est-ce  ((ue  le  s(Mitiment  suscité  par 
la  parole  de  l'éducateur,  en  com[)ai'aison  des  profondes  émotions 
par  lesquelles  le  destin  bouleverse  si  souvent  notre  âme?  Et, 
cependant,  est-ce  que  les  crises  les  plus  Icrril-lcs  ikhi-^  Ir.msfor- 
ment?  Nullement.  Quelque  profonde  que  soit  la  mer  de  douleur 
et  de  détresse,  l'homme,  même  quand  il  y  a  été  plongé  pendant 
des  périodes  entières  de  son  existence,  s'il  reparaît  à  la  surface, 
en  sort  presque  intact  :  il  est  le  même  qu'auparavant,  avec  les 
mêmes  aspirations,  avec  les  mêmes  sentiments  et  aussi  avec  la 
même  manière  de  se  manifester  '. 

Les  émotions,  les  sentiments,  quehiue  profonds  qu'ils  soient, 
restent  toujours  passagers;  ils  ne  peuvent  ébranler  la  base  pro- 
fonde constituée  par  notre  savoir  et  pouvoir.  L'homme  mùr  sent 
autrement  qu'il  ne  sentait  dans  son  enfance;  mais  les  connais- 
sances s'attachent  à  l'âme  en  restant  invariables  ou  en  devenant 
la  base  de  nouvelles  connaissances.  Il  en  résulte  que,  si  l'éducation 
veut  avoir  des  résultats  durables,  elle  doit  chercher  à  les  atteindre 
—  comme  nous  l'avons  dit  —  par  l'enseignement  -. 

Mais  alors  la  discipline  serait-elle  inutile?  En  effet,  si  les  sen- 
timents ne  sont  que  des  états  fugitifs  des  représentations  ^  la 
cause  de  ces  états  une  fois  disparue,  les  représentations  doivent 
nécessairement  reprendre  d'elles-mêmes  leur  ancien  équilibre. 
Une  action  suscitant  continuellement  de  nouveaux  sentiments  ne 
serait  donc  qu'un  tiraillement  perpétuel  de  la  sensibilité,  et  son 
unique  résultat  serait  d'émousser  misérablement  les  sentiments 
délicats  et  de  les  remplacer  par  une  excitabilité  factice,  raffinée, 
qui  ne  pourrait  produire  que  des  prétentions  avec  leur  insuppor- 
table cortège  \ 

Cependant  il  y  a  deux  choses  à  considérer  : 

1"  L'éducateur  peut  avoir  une  influence  sur  le  cercle  d'idées 
sans  avoir  recours  à  la  matière  de  l'enseignement; 

2"  Il  ne  suflit  pas  de  donner  un  cercle  d'idées  bien  déterminées, 
il  faut  aussi  convertir  les  eiïorls  en  action  et  par  là  en  volonté '. 


1.  Allf/.  Padci;).,  III.  rliap.  v.  I.  Kchil...  11.  \>.  IIJ.  Pin!..  \k  222. 

2.  Kurze  Encijchpadie.  i.  Kl.").  Kclirli..  l.\.  \^.   140. 
.L  Lnhr/,.  zur  Pst/cli..  l  i  10.  K.-hri..,  IV,  p.  3S0. 

4.  Ml.j.  PlUlaq..  III,  clini).  v,  I,  Kclirb.,  11,  p.  112.  Piiil.,  p.  223. 
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Toutes  li's  moililications  de  sentiment  peuvent,  comme  des  faits 
transitoires,  conduire  d'une  part  à  la  détermination  directe  du 
caractère,  d'autre  part  à  la  détermination  du  cercle  d'idées,  et  par 
là  contribuer  indirectement  à  la  formation  du  caractère  moral. 
Or,  celte  application  directe  et  indirecte  de  la  discipline  est  loin 
d'être  inutile,  elle  est  au  contraire  indispensable. 

l'n  enfant  indiscipliné  agit  le  plus  souvent  sous  l'inOuence 
didées  passagères;  sans  doute,  il  apprend  ainsi  ce  dont  il  est 
capable,  mais  par  là  il  n'arrive  jamais  à  une  volonté  ferme,  car  il 
lui  manque  un  désir  bien  enraciné  et  constant.  Il  faut  donc,  sur- 
tout chez  les  enfants  moins  mobiles  et  agissant  avec  une  intention 
plus  ferme,  tîxer  dès  le  commencement  la  direction  de  leur  vou 
loir',  en  aidant  au  déreloppement  de  meilleurs  sentiments,  et 
leur  permettre  de  prendre  le  dessus'.  De  plus,  l'élément  essentiel 
du  caractère  est,  comme  nous  l'avons  vu,  l'action'';  il  faut  donc 
prendre  soin  que,  grâce  à  des  actions  ou  à  des  abstentions,  le  com- 
mencement du  caractère  puisse  se  manifester  le  plus  tôt  possible*. 
Enfin,  la  formation  du  caractère  une  fois  commencée,  il  faut  aider 
à  son  développement,  en  évitant  ou  en  écartant  les  passions  vives 
et  en  prévenant  les  manifestations  nuisibles'. 

Plus  importante  que  cette  discipline  directe  est  son  influence 
indirecte  sur  la  formation  du  caractère  ^ 

En  général,  on  reste  toujours  dans  l'incertitude  sur  la  question 
de  savoir  si  l'enseignement  est  reçu  et  utilisé,  et  de  quelle  manière. 
Pour  parer  à  cette  incertitude  ',  de  même  que  pour  assurer  l'accès 
à  l'enseignement.  —  puisqu'on  ne  peut  pas  enseigner  un  enfant 
indiscipliné,  —  il  faut  recourir  à  la  discipline,  sans  laquelle  l'en- 
seignement ne  saurait  pénétrer  les  pensées,  les  intérêts  et  les 
désirs*.  Pour  que  l'enseignement  puisse  produire  tous  ses  effets, 
il  faut  que  l'élève  y  participe  avec  la  disposition  d'esprit  voulue 
qui  témoigne  d'une  attention  soutenue,  et  cette  disposition  lui 
doit  être  habituelle.  Ensuite,  tout  le  régime  de  l'enfant  doit  être  à 


1.  Allrj.  Viidag.,  III,  chai.,  v,  I.  Kflirl...  II.  pp.  1  T. 

2.  Umrias.  §  41,  Kelirb.,  X.  p.  S!. 
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.").   Umriss.  ^  40.  Keliri)..  X.  p.  80. 

0.  Allg.  Pudaq..  III,  chap.  v,  I,  Kclirl...  II,  p.  li:{. 

7.  Uinris.t.  s  40.  p.  80. 
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r.-ibri  (l'iiilliionco.s  capables  d'apporter  (|iiel(|iie  trouble;  rien  ne 
doit  remplir  iïimc  au  delà  de  riiilérèl  (|ni  euiivieiit  au  moment'. 
L'élève  ddit  avoir  devant  les  yeux  l'objet  dont  il  est  occupé  et  il 
serait  fàcbeux  qu'un  désir  de  se  produire  ou  de  s'amuser  prît  le 
dessus  ou  Ht  oublier  le  travail;  donc,  il  faut  (ju'il  témoigne  d'une 
conduite  décente  et  favori-sée  par  la  gaieté  naturelle,  dans  la  mesure 
compatible  avec  ses  occupations  -. 

Toutes  ces  exig-ences  sont  autant  de  lâches  i^jur  la  discipline, 
et  il  est  bien  facile  d'en  conclure  à  son  importance,  qui  ressort 
encore  davantage  si  nous  examinons  quel  peut  et  doit  être  son 
rôle  dans  l'ensemble  de  l'éducation. 

Si  Ion  peut  définir  le  but  de  l'enseignement  par  ce  principe  : 
((  perfectionne-toi  »,  dans  la  discipline,  qui,  avec  l'enseignement  et 
en  le  complétant,  constitue  l'éducation,  il  faut  au  contraire  com- 
prendre tout  l'ensemble  de  la  vertu.  Mais  la  vertu  est  un  idéal, 
dont  l'état  le  plus  proche  est  exprimé  par  le  mot  moralité.  Or, 
puisque  la  jeunesse  passe  en  général  de  l'éducabilité  à  l'état  de 
culture,  c'est-à  dire  d'un  état  indéterminé  à  un  état  fixe,  de  même 
celte  marche  progressive  vers  la  vertu  doit  consister  en  une  fixa- 
tion d'état.  Si  la  moralité  est  chancelante,  cela  ne  sufTit  pas;  et, 
d'autre  part,  il  est  mauvais  que  quelque  chose  d'immoral  parvienne 
à  un  état  fixe.  C'est  pour  marquer  l'exclusion  de  ces  deux  états 
([ue  nous  exprimons  le  but  de  la  discipline  par  ces  mots  :  énergie 
du  caractère  moral '. 

Ayant  fait  dans  le  caractère  la  dislinclion  entre  sa  partie  objec- 
tive et  sa  partie  subjective  \  dans  la  moralité  entre  sa  partie  posi- 
tive et  sa  partie  négative',  il  s'agit  d'examiner  quel  sera  le  rôle  de 
la  discipline  dans  chacune  de  ces  parties. 

L'élément  dominant  dans  la  partie  objective  du  caractère  est  la 
mémoire  de  la  volonté,  et  sa  fonction  principale  est  l'option". 

La  première  condition  du  caractère,  la  mémoire  de  la  volonté, 
est  étroitement  liée  au  degré  de  mobilité  de  l'âme.  Il  n'y  a  pas 
d'hommes  plus  dénués  de  caractère  que  ceux  qui.  suivant  leurs 
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(•apric(v<,  \o\cn\  li>s  nir-mes  choses  tantôt  noires,  tantôt  blanches, 
ou  Iticn  (jui.  n  pour  marcher  avec  leur  temps  ».  changent  d'opi- 
nions avec  le  monde.  Cette  légèreté  se  rencontre  déjà  chez  les 
enfants.  (|ui  posent  toutes  sortes  de  questions  à  tort  et  à  travers, 
sans  allt'ii(he  la  réponse,  et  qui  tous  les  jours  ont  de  nouveaux 
jeux  et  de  nouveaux  camarades;  elle  se  rencontre  aussi  chez  les 
adolescents  qui,  tous  les  mois,  apprennent  un  nouvel  instrument, 
étudient  une  nouvelle  langue;  etenfin,  si  l'on  veut,  chez  des  jeunes 
gens  qui  aujourd'hui  assistent  à  six  cours,  demain  étudient  tout 
seuls,  et  après-demain  partent  en  voyage'.  Si  la  mobilité  exubé- 
rante de  l'àme  constitue  ainsi  un  obstacle  considérable  pour  la 
formation  du  caractère,  l'absence  de  mobilité  implique  d'autre  part 
de  grands  dangers.  De  tels  individus,  livrés  à  eux-mêmes,  reste- 
raient toujours  au  même  point;  par  leur  ténacité,  ils  seraient 
condamnés  à  une  étroitesse  de  vues  certaine  et  pourraient  même 
sembler  prédisposés  à  toutes  les  déviations  morales  produites  par 
l'orgueil  de  race,  par  l'esprit  de  secte  et  de  clocher  -. 

La  discipline  doit  donc  tout  d'abord  compléter  les  dispositions 
naturelles  au  point  de  vue  de  la  mémoire  de  la  volonté.  Les  natures 
inconstantes  doivent  être  contraintes  à  un  genre  de  vie  uniforme, 
où  l'on  évite  tout  changement,  qui  pourrait  être  une  cause  de 
distraction  ^  La  légèreté  proprement  dite,  qui,  se  manifeste  parles 
oublis,  le  désordre,  l'inconstance,  et  ce  qu'on  appelle  les  gamine- 
ries, est  un  mal  inhérent  qui  ne  comporte  guère  de  guérison  radi- 
cale: on  peut  toutefois,  à  force  d'avertissements  et  de  précautions 
contre  les  excitations  extérieures,  la  rendre  insensible.  Le  frein  de 
la  discipline  sera  donc  d'autant  plus  nécessaire  pour  éviter  les  con- 
-séquences  du  mal  ou  tout  au  moins  pour  les  atténuer.  Elle  doit 
aller  au-devant  du  mal;  et,  tantque  la  volonté  de  faire  mal  n'existe 
pas  encore,  c'est  à  la  discipline  de  remplacer  la  volonté  du  bien  qui 
manque.  Elle  doit  remettre  sous  les  yeux  de  l'enfant  ce  qu'il  a  perdu 
de  vue.  Il  faut  qu'elle  donne  sans  cesse  à  ses  oscillations  et  à  ses 
divagations  une  fermeté  et  une  régularité  extérieures  qu'elle  ne 
pourrait  obtenir  tout  de  suite  '. 

Quant  aux  natures  paresseuses,  il  faut  les  troubler  dans  leurs 
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aises.  Le  premier  devoir  sur  ee  puial,  c'est  de  les  exciter  aux  exer- 
cices corporels,  ou  leur  douuaut  de  joyeux  compagnons  de  jeu,  et, 
lorsque  les  difficiles  travaux  de  l'étude  ne  peuvent  encore  trouver 
place,  il  faut  se  contenter  d'une  occupation  plus  facile.  En  toutes 
circonstances,  il  faut  tenir  pour  règle  que  les  tâches  imposées  ne 
doivent  pas  dépasser  les  forces  de  l'élève  ou  être  trop  longues,  et 
que  le  travail,  une  fois  commencé,  doit  être  achevé  '. 

M  dans  le  premier  ni  dans  le  second  cas,  l'éducatcin'  ne  doit 
raisonner  avec  l'enfant;  le  seul  moyen  éducatif  (|ui  soit  sur,  c'est 
riiabilnde'.  Pour  faire  contracter  de  bonnes  habitudes,  il  faut 
obliger  ou  accoutumer  l'enfant  à  faire  le  bien  et  à  éviter  le  mal. 
Nous  dirons  :  ((  Il  faut  le  tenir  à  quelque  chose  et  loin  de  quelque 
chose  »  \  comprenant  ainsi,  sous  l'expression  «  tenir  l'enfant»,  une 
éducation  qui  favorise  comme  il  convient  la  mémoire  de  la 
volonté  '. 

Far  son  action  directe  sur  la  ni(''moii-e  de  la  volonté,  la  discipline 
n'a  pas  encore  fait  tout  ce  dont  elle  est  capable  pour  déterminer  la 
partie  objective  du  caractère.  Elle  peut  également  prendre  une 
intluence  décisive  sur  l'option  ;  en  d'autres  termes,  elle  peut  agir 
d'une  façon  déterminante,  de  telle  sorte  que  le  choix  puisse  se 

dé.'id.T  '. 

Il  inqtortc  de  remanjucr  ^\ur  l'étlucateur  n'a  pas  à  choisir  au 
nom  de  l'élève,  car  c'est  le  caractère  propre  de  ce  dernier  qui  doit 
arriver  à  se  déterminer.  Afin  de  pouvoir  choisir,  l'enfant  doit 
apprendre  à  connaître  en  partie  les  biens  et  les  maux  par  sa 
propre  expérience.  La  flamme  brûle,  l'aiguille  pique,  les  chutes  et 
les  coups  sont  douloureux  :  voilà  des  choses  que  le  petit  enfant 
doit  déjà  expérimenter;  et  cela  peut  s'appliquer  sur  une  plus 
grande  échelle,  à  la  condition  qu'on  ne  le  pousse  pas  jusqu'à  la 
limite  du  danger  sérieux.  Il  importe  que  les  expériences  ainsi 
faites  réellement,  venant  conlirmer  les  avertissements  de  l'éduca- 
teur, aient  pour  conséquence  de  faire  ajouter  foi  par  l'enfant  aux 
autres  avertissements,  sans  avoir  besoin  d Vn  attendre  la  eonlir- 
mation".  Le  rôle  de  la  disci[>line  consiste  donc  à  faire  s'accumuler 
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les  SLMilimeiils.  les  consinnuMiccs  iialurelles  des  actions  el  entourer 
avec  eux  l'enfant,  de  telle  st)rte  (jn'ils  se  présentent  à  chaque  pas 
quil  projette  '. 

Lorsqu'il  s'aiiit  de  choisir,  l'homme  est  souvent  éMoui  par  une 
splendeur  trompeuse.  Que  de  fois  les  difficultés  apparentes  nous 
elTraycnt,  que  de  fois  les  agréments  passagers  nous  séduisent! 
L'éducation  doit  donc  de  bonne  heure  amener  à  l'appréciation 
juste  de  la  valeur  réelle  des  choses  -,  et  c'est  du  ressort  de  la  disci- 
pHne  que  de  faire  estimer  les  choses  considérées  par  rapport  aux 
besoins  ordinaires  de  l'existence.  Par  exemple,  les  enfants  savent 
rarement  manier  largent;  le  petit  garçon  est  victime  des  illusions, 
et,  au  lieu  de  dire  :  «  ceci  ou  cela  »,  quand  il  s'agit  de  ce  quon  peut 
avoir  pour  une  certaine  somme  d'argent,  il  est  tenté  de  dire  : 
«  ceci  et  cela  ».  II  faut  donc  qu'il  fasse  des  expériences  en  petit, 
qu'il  apprenne  à  estimer  par  la  privation  ce  qu'il  n'a  pas,  non  au 
point  de  vue  seulement  de  l'argent,  mais  asssi  des  choses  elles 
mêmes  ^ 

D'autres  éléments,  qui  peuvent  souvent  déterminer  loption,  sont 
les  choses  qui  réjouissent  et  celles  qui  blessent;  par  exemple,  la 
somme  d'honneur,  de  jouissance,  etc.,  à  laquelle  on  peut  prétendre 
ou  à  laquelle  l'on  doit  renoncer.  Puisque  ces  éléments  résultent 
particulièrement  des  rapports  sociaux,  il  faut  que  l'enfant  gran- 
disse au  milieu  de  ces  rapports,  pour  apprendre  dans  une  certaine 
mesure  à  connaître  sa  place  naturelle  parmi  ses  semblables.  C'est 
une  tâche  bien  difficile  pour  la  discipline,  car  il  s'agit,  d'une  part, 
de  prévenir  le  mauvais  exemple  et  la  grossièreté,  mais,  d'autre  part, 
on  ne  doit  pas  épargner  à  Tenfant  le  sentiment  de  gêne  et  d'oppres- 
sion qui  se  produit,  dans  toute  société,'  par  le  jeu  des  efforts  et  des 
résistances  des  hommes*.  Quant  à  l'amour-propre,  l'essentiel  est 
qu'on  ne  l'entretienne  pas  artificiellement,  mais  qu'on  ne  l'étoufïe 
pas  non  plus  lorsqu'il  est  naturel  et  juste.  Ceux  qui  s'intéressent 
aux  progrès  de  l'élève  ont  ordinairement  besoin  de  se  mettre  eux- 
mêmes  en  garde  contre  l'illusion  d'espérances  exagérées.  En  y 
cédant,  ils  deviennent  involontairement  flatteurs,  ils  poussent 
l'enfant,  et  à  plus  forte  raison  l'adolescent,  au  delà  du  point  auquel 
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il  doit  se  tenir;  il  faut  alors  .s'altciidre  plus  lard  à  d"aiii('rcs  (hT.'p- 
lions'. 

Si,  par  tous  ces  soins,  la  discipline  tend  à  détennim-r  l'enfanl, 
elle  doit  toutefois  prendre  garde  à  ne  pas  donner  ti-op  i)réeipitam- 
ment  le  tour  de  clef  à  la  partie  objective  du  caractère,  car  l'apprécia- 
tion esthétique  des  rapports  des  volontés  ne  vient  souvent  que 
très  tard,  ou  reste  souvent  faible  par  rapport  à  linipression  des 
expériences  mentionnées  précédemment;  on  constate  également 
l'absence  de  l'ardeur  morale,  et,  en  pareil  cas,  on  ne  parviendrait 
que  bien  mal  à  former  le  caractère  si  l'on  laissait  le  jeune  homme 
en  pleine  liberté.  Il  vaut  donc  mieux  favoriser  tout  ce  ([in  peut 
contribuer  à  prolonger  au  delà  de  la  mesure  ordinaire  les  amuse- 
ments de  la  jeunesse,  même  les  jeux  enfantins.  La  valeur  de  la 
discipline,  tant  qu'elle  a  pour  but  de  déterminer  l'individu,  dépend 
en  g-rande  partie  du  point  jusqu'auquelellc  sait  reculer  le  moment 
où  la  partie  objective  du  caractère  se  fixe  définitivement-. 

Dans  la  partie  subjective  du  caractère,  l'élément  dominant,  c'est 
l'ensemble  des  maximes,  et  sa  fonction  principale,  c'est  la  lutte  par 
laquelle  les  maximes  doivent  se  faire  prévaloir  en  dépit  de  l'indivi- 
dualité '. 

Les  maximes  ayant  pour  but  de  régler  notre  conduite,  la  disci- 
pline, qui  se  propose  de  prendre  une  influence  sur  la  formation  des 
maximes,  sera  essentiellement  régulatrice  ;  elle  aura  i)Our  but  d'éta- 
blir des  règles  *. 

La  tendance  à  établir  des  règles  se  remarque  déjà  dans  les  jeux 
des  enfants.  A  chaque  instant  un  ordre  règle  ce  qu'il  faut  faire, 
seulement  on  obéit  mal  aux  ordres  impératifs  et  on  les  change 
souvent.  Il  ne  manque  pas  non  plus  de  desseins,  de  projets  que 
les  enfants  se  tracent  à  eux-mêmes,  mais  ils  ne  peuvent  signifier 
grand'chose  tant  qu'ils  manquent  de  fixité.  Cependant  il  n'en  est 
pas  de  même  lorsque  ces  projets  ou  desseins  deviennent  fixes,  que 
les  moyens  et  les  fins  se  combinent  pour  devenir  des  plans,  dont 
l'exécution  est  tentée  au  milieu  des  obstacles,  lors(|u'enfin  ces 
mêmes  desseins  ou  projets,  conçus  à  l'aide  de  principes  généraux, 
[)euvent  désormais  élever  la  prétention  d'être  valables  aussi  pour 

1.  Cmriss..  S  l'''i.  Ki'liili..  X.  |..   IST.  l'inl..  p.  -JTI. 

2.  Ib.,  §  171.  11.  ISS.  l'inl..  |..  212. 

:3.  Allf,.  Podof,.,  III,  cliap.  i.  11.  K.lnl...  il.  j..  11.3. 
4.  Umi'iss,  §  172,  i».  18.S,  l'inl.,  p.  21A. 
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les  oas   futurs    possililos.   et   se    trouvent    ainsi    transformés  en 
maximes  '. 

Cette  transformation  se  fail  ordinairement  dans  les  dernières 
années  de  l'enfanee;  c'est  alors  (juc  la  discipline  doit  prendre  une 
inlluenee  directe  pour  établir  les  règles.  Le  précepte  pour  la  période 
ijui  précède  était  de  ne  pas  raisonner  avec  l'enfant.  Mais  cela  cesse 
dètre  possible  dès  que  l'élève  raisonne  par  lui-même.  Il  ne  faut 
pas  alors  abandonner  ce  raisonnement;  on  ne  doit  pas  non  plus 
le  réprimer  par  des  paroles  d'autorité,  mais  il  faut  au  contraire 
que  l'éducateur  s'y  prête  lui-même*,  en  dirigeant  sans  cesse  son 
regard  vers  la  logique  ou  vers  l'inconséquence  dans  les  actes  et 
en  mettant  le  miroir  devant  les  yeux  de  l'enfant,  soit  pour  écarter 
les  maximes  qui  ne  doivent  pas  subsister,  soit  pour  consolider  les 
autres  ^ 

La  discipline,  en  tant  qu'elle  a  pour  but  d'établir  les  règles,  sup- 
pose donc  l'option  et  l'action  préalables  de  l'enfant  et  n'intervient 
qu'en  appliquant  une  appréciation  aux  actes.  Outre  les  raisonne- 
ments, cette  appréciation  peut  se  faire  par  la  conduite  de  l'éduca- 
teur, qui  fait  sentir  que  l'inconséquence  dans  les  actes  pourrait 
avoir  pour  effet  la  suspension  des  relations  confidentielles  ^  Mais 
elle  peut  se  faire  également  par  un  langage  vif,  qui  rappelle  à 
l'élève  le  passé  ou  qui  lui  i)rédise  l'avenir  pour  le  cas  où  il  persis- 
terait dans  ses  fautes'".  Tous  ces  moyens,  employés  à  un  moment 
propice,  ne  tarderont  pas  à  ramener  l'enfant  à  la  modestie,  à  lui 
faire  comprendre  que  sa  culture  morale  est  loin  d'être  parfaite  et 
que  ce  qu'il  croit  ses  maximes,  ne  sont  que  des  préliminaires  pour 
une  détermination  de  soi-même  ^ 

Cette  détermination  de  soi  ne  peut  se  faire  sans  efforts,  sans  une 
lutte  plus  ou  moins  vive,  car  la  partie  objective  de  la  personnalité, 
le  tempérament,  les  inclinations,  les  habitudes,  les  affections,  les 
passions,  les  désirs,  etc.,  s'opposent  toujours  à  un  certain  degré  aux 
maximes  morales  '.  Il  faut  alors  que  la  discipline  vienne  au  secours 


I.  Umriss.  §  172,  Kehrb.,  X,  p.  180.  Pinl.,  p.  274. 
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4.  Allf/.  Piidafj.,  III.  ftliap.  v,  III.  Kcliil).,  Il,  p.  122. 

.").  Umriss,  .§  17.!),  Kelirb.,  X.   p.  18!). 

(1.  AUrj.  Pridar/.,  III,  cli.ij,.  v,  III,  Kclnl)..  II.  p.  122. 

7.  Ifj.,  III,  cliap.  I,  II,  p.  'Xi,  ol  Umriss,  §  14(1,   Kclirh.,  X,  p.  171). 


LA    DISCII'LIM;.  249 

(les  inaxiiiit's,  eu  aiif,''ineiil;mt  Iriii-  aiilurilt-  cl  leur  force  jiar  une 
aiilorilc'  et  par  une  force  exlt'riciircs.  (xl  appui  ([ue  l'éducateur 
iloit  prêtera  la  partie  subjective  du  caractcre  suppose  une  connais- 
sance exacte  de  l'état  d"àme  de  l'élcNc.  une  ithservation  discrète  et 
circonspecte,  enfin  une  assistance  cahiic,  ferme  et  prudente  '. 

Conformément  à  la  division  faite  au  sujet  des  parties  dans  le 
caractère,  la  discipline  aura  donc  les  buts  suivants  :  1"  tenir  l'indi- 
vidu; 2"  le  déterminer;  .>  établir  des  règles,  et  4"  appuyer  les 
maximes. 

Outre  ces  foiicliDus  ipii  diUeriniiiciil  le  caractère,  la  (!isci[)liiie 
peut  axoir  une  action  directe  sur  la  moralité,  aussi  bien  dans  sa 
partie  po-ilive  (|ue  dans  sa  partie  néf^alive. 

La  moralité,  en  tant  qu'elle  s'exprime  sous  une  forme  positive, 
renferme  deux  cléments  :  le  jui>ement  moral  et  son  énergie,  son 
ardeur  -. 

Nous  avons  déjà  insisté  sur  la  nécessité  d'établir  une  certaine 
tranquillité  de  l'àme,  sans  laciuelle  le  jugement  moral  calme  et 
clair  ne  peut  se  former^.  C'est  un  devoir  du  gouvernement  et  de 
l'enseignement,  au(|uel  la  iliseipline  peut  contribuer  de  la  manière 
[a  plus  eflicace. 

Ce  qui  trouble  la  formation  des  jugements  esthétiques,  ce  sont 
en  premier  lieu  les  passions.  Tout  désir  peut  devenir  passion 
lorsque  l'àme  reste  souvent  dans  l'état  de  désir  et  y  persiste  assez 
longtemps,  pour  que  des  idées  qui  s'y  rapportent  puissent  se 
grouper,  (|ue  des  plans  et  des  espérances  puissent  se  former,  et  le 
dépit  envers  autrui  se  confirmer.  Aussi  faut  il  porter  sa  vigilance 
sur  tous  les  désirs  qui  ont  une  tendance  à  persister  et  à  se  renou- 
veler souvent  '.  Parmi  les  désirs,  ceux  qui  naissent  du  besoin 
naturel,  comme  par  exemple  le  besoin  de  nourriture,  d'exercice 
physique,  etc.,  doivent  être  satisfaits  sans  excès.  Pour  les  autres, 
qui  excitent  le  désir  d'une  façon  continue,  il  faut  éloigner  ou 
l'objet,  ou  l'enfant  ^,  et,  si  c'est  une  occupation  qui  menace  de  dégé- 
nérer en  passion,  il  faut  lui  donner  un  contre-poids  bien  déterminé 
par  de  sérieuses  études".  Quant  aux  joux  *\u\  peuvent  troubler, 
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comino  par  oxomplc  les  jeux  (rargriit,  ils  doivent  être  al)snhimciit 
iiilenlils  '. 

Mais  ce  no  sont  pas  les  passions  seules  (|ui  rendent  impossible 
le  jui^ement  moral  elair  et  calme.  Tout  dessein,  toute  tendance 
particulière,  toute  préoccupation  doit  nécessairement  troubler  le 
rey:ard  naïf  et  candide  de  l'enfant.  On  ne  saurait  trop  insister  sur 
la  nécessité  de  conserver  à  l'enfant  un  esprit  non  prévenu,  (|ui, 
dans  son  insouciance,  ajoutera  justement  aux  actes  l'approbation 
ou  le  blâme*. 

Outre  ces  mesures  préventives  qui  écartent  la  déviation  dans  le 
jugement,  l'éducation  prendra  également  des  mesures  détermina 
tives  pour  assurer  le  repos  et  la  sérénité  de  l'ûme,  et  pour  garantir 
la  droiture  du  jugement  moral.  A  ce  point  la  tâche  principale 
incombe  assurément  à  l'enseignement,  mais  la  discipline  peut  lui 
prêter  secours,  en  assurant  aux  idées  morales  un  développement 
normal  dans  le  commerce  personnel  de  l'enfanta 

Après  avoir  dirigé  le  regard  de  l'enfant,  soit  par  ses  rapports 
avec  les  autres,  soit  par  des  exemples,  soit  par  l'enseignement, 
sur  tout  ce  qu'il  y  a  lieu  de  distinguer  d'après  les  idées  pratiques,  et 
après  avoir  suffisamment  éveillé  le  jugement  esthétique  sur  les 
rapports  de  volontés,  alors  vient  le  moment  de  la  culture  morale 
proprement  dite  :  il  s'agit  d'ajouter  au  caractère  le  second  élément 
de  la  moralité,  l'énergie,  l'ardeur  morale. 

La  chaleur  morale,  dont  il  s'agit,  sort  le  plus  souvent  d'un  tra- 
vail intérieur,  d'une  émotion  '.  Le  but  de  la  discipline  sera  donc 
à  cet  égard  d'émouvoir  l'àme  par  l'approbation  et  par  leblàme'. 
-Il  ne  faut  pas  s'attendre  à  ce  que  la  jeunesse  fasse  d'elle-même 
la  synthèse  de  ce  qui  est  louable  ou  non,  qu'elle  s'y  arrête  et  que 
chacun  en  fasse  l'application  à  soi-même;  il  faut  au  contraire  que 
les  vérités,  qui  sont  en  général  désagréables  à  entendre,  soient 
dites  à  tous  et  à  chacun  en  particulier.  Ce  qu'on  appelle  ordinai- 
rement moraliser  est  loin  d'être  superflu  ou  même  mauvais  dans 
l'éducation  ;  c'est  au  contraire  une  nécessité  absolue,  à  la  condition 
qu'elle  vienne  à  sa  vraie  place ^,  et  qu'elle  soit  l'imitation  fidèle  et 
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sincère  du  lanL!:age  de  la  ediist-ifiice  el  du  vi'i-ilaltle  iHiiinnir  en 
présence  de  spectateurs  impartiaux  '. 

Ces  mesures  doivent  avoir  pour  effet  de  faire  considérer  à  l'en- 
fant sa  culture  morale  comme  une  chose  sérieuse  et  impoi-tante. 
Ce  but  atteint,  l'enseignement  pourra  ensuite  agir  de  telle  sorte 
((uc  l'ardeur  morale,  nourrie  par  l'éloge  ou  par  le  blâme,  pénètre 
dans  son  entier  le  cercle  d'idées,  et  que  la  conception  de  l'ordre 
moral  universel  se  combine  d'une  part  avec  les  idées  reli- 
gieuses, de  l'autre  avec  l'observation  de  l'individu  par  lui-même. 
A  partir  de  ce  moment  il  devra  être  moins  sdiivent  ni-cessaire 
d'exprimer  d'une  fa^on  directe  el  énergiipie  l'éloge  et  le  blâme, 
mais  on  peut  encore  lui  venir  en  aide  sur  le  terrain  des  idées  géné- 
rales, où  la  réflexion  progressive  de  l'enfant  cherche  à  s'orienter 
peu  à  peu  -. 

En  ce  qui  concerne  la  partie  positive  de  la  moralité,  la  discipline 
doit  donc  :  1°  maintenir  dans  l'âme  le  repos  et  la  sérénité ',  et 
2°  émouvoir  par  l'approbation  ou  par  le  blâme  '■. 

Pour  la  partie  négative,  elle  doit  :  1°  corriger  le  mal.  î'  avertir 
ou  exhorter  en  temps  utile'. 

Les  éléments  essentiels  de  la  partie  négative  de  la  nu)ralité  sont 
la  résolution  et  l'observation  de  soi-même,  dont  l'une  suppose 
l'autre,  en  ce  sens  que  le  caractère  moral  exige,  pour  chaque  cas 
particulier,  une  résolution  ferme  pour  le  bien  et  que  de  telles  réso- 
lutions, en  créant  un  aussi  grand  nombre  que  possible  de  points 
de  contact  avec  les  cercles  d'idées,  constituent  une  sorte  de  critique 
morale  immuable*'. 

Quand  un  jeune  homme  est  déjà  arrivé  au  degré  des  résolutions, 
il  serait  déplacé  de  lui  tenir  un  langage  vif.  Tout  ce  que  la  disci- 
pline peut  faire,  c'est  d'adresser  de  fréquents  appels  à  sa  mémoire  ; 
et  ce  qu'on  doit  lui  rappeler,  ce  sont  les  principes  primordiaux  qui 
ont  la  prétention  d'être  acceptés  universellement  et  qui  ne  peu- 
vent aisément  affirmer  cette  prétention  s'ils  ont  été  énoncés  d'une 
fa(;on  inexacte,  ou  conçus  dans  un  ordn^  défectueux \  Bien  sou- 
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vont  (le  lois  priiu'ipos  ailaptés  s'accommodent  aux  inclinations,  la 
partie  subjective  du  caractère  à  la  partie  objective,  au  lieu  que 
celle  ci  soit  i-uidée  par  celle-là.  Il  incombe  alors  à  renseignement 
de  rectitier  l'erreur,  mais  la  discipline  aussi  doit  utiliser  de  telles 
occasions  et  intervenir  par  l'exiiortation  et  par  la  correction  '. 

Le  rôle  de  la  disci])line  est  encore  plus  délicat  lorsqu'il  s'agit 
d'aider  à  l'observation  de  soi-même.  Si  celle-ci  n'est  pas  assez 
soutenue  par  une  attention  constante  et  uniforme,  l'éducateur 
peut  y  prêter  la  main  par  des  avertissements  ou  des  exhortations 
en  temps  utile-;  toutefois,  le  rôle  principal  incombe  à  l'enseigne- 
ment, car  tout  y  dépend  de  la  conception  que  l'élève  s'est  faite  de 
sa  propre  personnalité  et  de  la  manière  dont  il  envisage  sa  situa- 
tion, la  place  qu'il  occupe  dans  le  mondée 

Toutes  les  notions  ci-dessus  développées,  à  savoir,  ([uo  la  disci- 
pline a  pour  mission  :  1°  de  tenir  l'individu,  2°  de  lo  déterminer, 
3"  d'établir  des  règles,  4"  de  le  soutenir,  l'f  de  veiller  à  maintenir 
dans  l'àme  le  repos  et  la  sérénité,  et  de  l'émouvoir  par  l'approba- 
tion et  par  le  blâme,  G'^  de  corriger  et  d'avertir,  toutes  sont  en 
quelque  sorte  des  notions  formelles,  dont  il  s'agit  maintenant  d'in- 
diquer le  contenu.  Ce  contenu  se  compose  de  deux  éléments  : 
["  la  conduite  morale,  qui  doit  être  déterminée,  2°  les  idées  morales, 
qui  doivent  déterminer  cette  conduite''. 

Le  premier  élément  implique  la  réponse  aux  questions  :  à  quoi 
doit-on  tenir  fixé  l'enfant,  vers  quoi  doit-on  le  déterminer,  le 
soutenir,  et  au  sujet  de  quoi  doit-on  établir  les  règles  et  le 
faire  choisir?  La  réponse  nous  est  donnée  par  les  désirs  et  par 
la  volonté  même'',  qui  se  dirigent  :  1"  vers  les  choses  qu'on  veut 
supporter  ou  ne  pas  supporter  ;  2°  vers  celles  qu'on  veut  posséder 
ou  ne  pas  posséder;  3°  vers  ce  qu'on  veut  faire  ou  ne  pas  faire \ 

Au  sujet  de  ce  qu'on  veut  supporter  ou  non,  la  discipline  a  pour 
mission  d'exercer  l'enfant  à  la  patience,  en  évitant  tout  ce  qui 
pourrait  la  rompre^.  L'esprit  de  possession  se  développe  de  très 
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bonne  heure;  lout  d'alHird  le  dt'sii'  |M.iir  les  choses  matérielles, 
ensuite  h'  (h'sir  d  lioiiin'ur.  Tmis  dnix  nous  sont  indispensables 
dans  la  vie  pratique,  donc,  il  faut  les  cultiver;  cependant  tous  deux 
peuvent  déf;-énérer  et  devenir  un  état  morbide,  c'est  pourquoi,  au 
point  de  vue  pédagoj^i(Iue,  c'est  un  des  sujets  les  plus  délicats. 
Enlin,  de  même  qu'il  y  a  un  excreicr  pour  l'esprit  de  possession, 
de  même,  il  doit  y  avoir  aussi  un  exercice  méthodif{ue  du  désir 
d'occupation,  (jui  est  excité  chez  l'enfant  de  bonne  heure  et  natu- 

rellemenl.  pai'  loul  ce  qui  l'enloui'e.  La  disri|)Iiiie  doi(  n rir  cd 

esprit,  le  i^uiiler,  l'obsei'ver  conliiiuellenieiil  el  l'aiiieiier  douce 
ment  mais  i;radu(dlemeiit  à  la  conslaiice,  de  lelle  soile  (|u'il 
puisse  s'occui)er  assidûment  d'une  seule  id  même  chose  et  iju'il 
puisse  poursuivre  avec  persévérance  un  l)ut  déterminé'. 

Le  second  élément,  l'élément  déterminant,  est  constitué  par  les 
idées  morales,  parmi  lesquelles  la  discipline  doit  avoir  en  vue 
plus  particulièrement  l'idée  de  la  liberté  intérieure,  l'idée  de  la 
bienveillance  et,  avant  tout,  l'idée  de  la  justice  sous  laquelle  nous 
comprenons  l'idée  du  droit  et  celle  de  l'éipiité  *. 

La  dernière  idée  doit  être  la  première  en  date.  On  ne  saurait 
trop  tôt  commencer  à  iucuhfuer  aux  enfants  qu'ils  doivent  rendre 
à  chacun  ce  (|ui  lui  appartient  et  à  chacun  ce  qu'il  mérite'.  Le 
conilit  ne  peut  pas  toujours  être  évité  entre  les  enfants.  Lorsqu'il 
s'agit  d'atta(pies  brutales,  imprévues,  on  ne  peut  pas  leur  interdire 
de  se  défendre;  il  faut  au  contraire  leur  recommander  de  montrer 
de  la  résolution  dans  la  résistance  défensive,  mais  aussi  de  ménager 
leurs  adversaires  \  Toutefois  le  but  de  la  discipline  doit  être 
d'amener  l'enfant  à  mettre  à  la  base  de  ses  actions  non  pas  son 
droit,  mais  le  droit  d'autrui,  ({ui  doit  lui  paraître  sacré  toujours  et 
partout'.  C'est  pourquoi  l'exécution  des  promesses  par  lesquelles 
les  enfants  s'engagent,  à  la  condition  de  ne  pas  avoir  été  faites 
trop  à  la  légère,  doit  être  strictement  réclamée,  même  si  celui  qui 
les  a  faites  se  trouve  ensuite  dans  l'eudjanas'"'. 

Si  l'on  doit  soigneusement  éviter  les  conilils,  la  lutte,  par  contre. 
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pont  reiulro  (iiu>l(iiies  sorvioos.  Dans  des  cxercic(>s  i;ymnasti((ues, 
les  luttes  irôimilatiûii  seront  l)ienveiuies;  de  même  dans  l'acti- 
vité iiilelleoluelle,  mais  à  laeoiulition  de  repousser  toutes  les  pré- 
tentions (|ue  ees  comparaisons  piMUTaient  faire  naître,  et  de  ne 
jamais  proiniser  l'un  comme  exemple  à  l'autre,  ce  (|ui  n"a  i)onr 
(>lTel  .pie  d  exciter  la  jalousie'. 

Kn  ce  qui  concerne  plus  particulièrement  l'idée  de  léquité,  les 
enfants  peuvent  bien  exercer  leur  sagacité  à  déterminer  combien 
l'un  d'entre  eux  mérite  d'être  récompensé  ou  d'être  puni,  pour  ce 
(|u'il  s'est  permis  ou  ce  qu'il  a  refusé;  mais  ils  ne  doivent  pas 
s'arroger  le  droit  de  vouloir  distribuer  les  peines  et  les  récompenses. 
Sur  ce  point  ils  doivent  se  soumettre  volontairement  à  leurs  supé- 
rieurs -. 

Tant  (jue  les  enfants  sont  absorbés  par  des  considérations  rela- 
tives au  juste  et  à  l'équitable,  il  ne  faut  pas  trop  se  bâter  d'exiger 
d'eux  de  la  complaisance  et  de  la  condescendance.  Il  faut  que  l'en- 
fant arrive  à  se  dire  qu'à  la  fin  il  est  pourtant  nécessaire  de  céder; 
alors  on  pourra  lui  rappeler  que  tout  aurait  mieux  marcbé  si,  dès 
le  début,  les  sentiments  de  bonne  volonté  avaient  prédominé,  de 
manière  à  éviter  le  conflit.  En  toutes  circonstances,  l'idée  de  la 
bienveillance  doit  être  respectée  comme  la  chose  supérieure,  dont 
le  droit  n'est  qu'un  degré  inférieur  ^ 

Enfin,  en  ce  qui  concerne  l'idée  de  la  liberté  intérieure,  la  diffé- 
rence entre  ceux  qui  s'en  approchent  plus  ou  moins  est  souvent 
assez  frappante  parmi  les  enfants  plus  âgés,  et  à  plus  forte  raison 
parmi  les  adolescents,  pour  être  remarquée  de  tous.  Les  enfants 
entre  eux  sont  des  observateurs  trop  attentifs  de  leurs  propres  fai- 
blesses pour  ne  pas  voir  combien  les  autres  restent  loin  de  ces 
modèles.  C'est  pourquoi  il  est  plus  important  de  ne  pas  exciter 
chez  les  enfants  la  tendance  à  rabaisser  leurs  camarades,  que  de 
diriger  leurs  regards  sur  ce  qui  déjà  ne  saurait  leur  échapper  '\       ' 

Ayant  exposé  ainsi  le  rôle  de  la  discipline  dans  la  formation  du 
caractère,  il  nous  reste  à  examiner  (piel  est  son  procédé  et  quels 
sont  ses  moyens. 

Le  même   principe  qui  servait  de  base  à  la  distinction  entre 
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l'cnseignempnl  aiinlyU((uc  cl  rciisciyiiemciit  syiitliéllii((iic  peut 
nous  .servir  à  la  distinction  de  deux  [jrocédés  disciplinaires.  Car, 
dans  la  discipline,  on  doit  r'^alcment  tenir  compte  de  ce  (juc 
l'enfant  y  a|iporle.  Tout  coninic  l'enseij^'uemcnt,  elle  doit  aussi 
anaiyseï'  et  corriger  ce  (prdle  trouve  déjà  présent.  i*uis(|uc  cette 
analyse  cl  cette  correction  ne  peuvent  se  faire  ((u'à  une  occasion 
où  les  éléinenls  déjà  acquis  se  décèlent,  ce  procédé  de  la  discipline 
s'appelle  occasionnel,  en  opposition  avec  la  discipline  continue, 
ipii  est  l'inlluencc  métliodi<|ue  et  ininterrompue  de  l'éducateur. 
Tout  en  reconnaissant  la  nécessité  de  la  discipline  occasionnelle, 
il  importe  île  remarquer  que  plus  un  i)rocédé  est  méthodique  et 
constant,  plus  il  aura  de  chances  d'atteindre  son  but  '. 

Dans  ra[iplicationdechaque  procédé  disciplinaire,  les  principaux 
moyens  daetion  sont  :  I"  les  prescriptions  et  les  défenses,  2'' les 
punitions  et  les  récompenses,  3"  l'approbation  et  le  blàmc.  Leur 
eflicacité  est  assurée  :  1*^  par  l'amour  et  l'autorité,  1"  par  l'occupa- 
tion des  enfants,  3°  par  la  création  des  habitudes. 

Ladisciplineest,  sans  doute,  loind'ètreconstammentunobstacle 
et  une  gêne.  Toutefois  elle  est  obligée  tantôt  de  refuser,  tantôt 
d'accorder,  de  sorte  qu'elle  rend  l'enfant  bien  plus  dépendant  que 
ne  le  ferait  le  gouvernement  seuP.  Cependant  les  prescriptions 
et  les  défenses  auxquelles  elle  doit  avoir  recours  sont  bien  difTé- 
rentes  de  celles  du  gouvernement;  elles  sont  déterminées  par 
l'intention  de  former,  et  c'est  dans  ce  sens  qu'elles  doivent  res- 
treindre ou  encourager  l'action  ^  Leur  essentiel  est  de  faire  sentir 
à  l'enfant  autant  que  possible  une  règle  ferme.  Les  limites  fixes 
sont  plus  facilement  supportées  que  l'irrégularité  sans  raisons 
apparentes,  qui  paraît  toujours  arbitraire  ou  capricieuse  \  La 
forme  la  plus  convenable  des  restrictions  est  celle  des  simples 
avertissements,  des  rappels  quotidiens  et  des  ai)pels  à  heure  fixe^, 
qui  doivent  avoir  pour  effet  de  faire  sentir  à  l'enfant,  si  douce- 
ment (\\\c  ce  soit,  qu'il  ne  doit  pas  dépasser  certaines  limites". 

Deux  puissants  instruments,  qui  doivent  être   exclusivement 
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irservi's  à  la  discipline,  sont  l'approbation  et  le  blàmo.  Un  éduca- 
teur attentif  laisse  paraître  constamment,  même  sans  le  vouloir, 
un  peu  de  satisfaction  ou  de  mécontentement,  ce  qui  suffit  sou- 
vent. 11  y  a  des  enfants  sensibles  que  le  blâme  inaccoutumé  touche 
beaucoup  plus  qu'on  ne  le  voudrait,  tandis  que  les  moindres 
signes  d'approbation  ne  leur  échappent  point.  Dans  ce  cas,  il 
importe  de  ménager  cette  sensibilité'.  Il  y  a  une  quantité  de 
petits  événements  de  la  vie  quotidienne,  dans  lesquels  il  faut  (jue 
règne  l'ordre;  mais  il  n'est  pas  bon  de  leur  donner  plus  d'impor- 
tance qu'ils  n'en  ont;  et  il  ne  faut  pas  prodiguer  à  leur  sujet  des 
blâmes  sévères,  car  on  en  a  besoin  pour  les  choses  importantes-. 
L'approbation  bien  méritée,  accordée  de  tout  cœur  et  pleinement, 
mais  en  silence,  et  contre-balancée  par  le  blâme  aussi  abondant, 
bien  apprécié,  expressif  et  appliqué  d'une  manière  énergique,  sera 
le  ressort  le  plus  puissant  tant  que  l'âme  de  l'élève  en  est  encore 
remplie  et  tant  qu'il  est  guidé  par  ces  deux  motifs.  Mais,  tôt  ou 
tard,  un  jour  viendra  où,  si  l'éducateur  voulait  exprimer  ce  que 
l'élève  se  dit  à  lui-même,  ce  serait  pour  ainsi  dire  porter  de  l'eau  à 
la  rivière;  dès  lors  une  certaine  intimité,  un  commerce  plus  confi- 
dentiel doit  commencer,  qui,  sous  forme  de  délibérations  com- 
munes, peut  toujours  revenir  sur  les  devoirs  moraux  '. 

Chaque  enfant  ayant  un  certain  amour-propre,  un  sentiment 
naturel  d'honneur  qui  se  développe  de  bonne  heure'*,  il  est  bien 
évident  que  l'approbation  et  le  blâme  doivent  produire  de  grands 
effets,  puisqu'ils  touchent  particulièrement  la  sensibilité  de  l'élève. 
Tous  les  autres  moyens  qui  ne  permettent  pas  de  prévoir  cette 
sensibilité,  sont  d'une  efficacité  douteuse.  Il  s'en  trouve  pourtant 
ci.uelques  uns,  parmi  ceux-là,  qu'il  y  a  lieu  d'essayer,  à  la  condition 
toutefois  d'observer  leur  action.  C'est  dans  cette  catégorie  que 
rentrent  les  punitions  et  les  récompenses  -. 

Il  importe  de  remarquer  que  les  punitions  de  la  discipline  ne  sont 
pas  mesurées  à  l'équité,  comme  les  punitions  du  gouvernement, 
mais  à  la  sensibilité  de  l'enfant.  Quant  à  leur  qualité,  elles  doivent 
tendre  à  éviter  autant  que  possible  tout  caractère  positif  ou  arbi- 
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traire,  ol  s'altaclicr  iiiii(jiienieii(,  lor.s(|ii"olk'.s  le  peuvent,  aux  con- 
séquences naturelles  des  actions  humaines  '.  Ainsi,  celui  qui  perd 
son  temps  est  prive  d'une  certaine  jouissance;  celui  qui  a  détérioré 
ses  affaires  est  forcé  de  s'en  passer;  celui  qui  s'est  montré  intem- 
pérant est  obligé  de  prendre  une  médecitio  amrre;  le  bavard  est 
éloigné  ostensiblement  des  lieux  où  l'on  dit  (••>  qui  ne  doit  pas  être 
répété,  et  ainsi  de  suite"".  Les  récompenses  pédagogiques  doivent 
se  régler  d'après  les  mêmes  principes;  mais  elles  auront  peu  d'ef- 
ficacité, si  elles  ne  se  fondent  pas  sur  un  ensemble  de  procédés 
auquel  elles  puissent  donner  de  lénergie  '. 

Mais,  en  somme,  la  discipline  n'est  pas  tant  un  ensemble  de 
mesures  nombreuses  et  surtout  d'actes  séparés,  qu'un  traitement 
continu  de  l'enfant,  dans  lequel  on  n'a  recours  que  de  temps  en 
temps  et  pour  le  rendre  plus  énergique  aux  punitions,  aux  récom- 
penses et  aux  autres  moyens  analogues.  Il  est  clair  que  l'art  de  la 
discipline  ne  peut  être  tout  d'abord  ([uune  forme  modifiée  de  l'art 
(]ui  préside  au  commerce  des  hommes,  et  qu'en  conséquence  la 
souplesse  dans  les  relations  doit  être  un  des  principaux  talents  de 
l'éducateur.  Le  caractère  essentiel  de  cette  modification  consiste 
dans  la  nécessité  d'affirmer  sa  supériorité  sur  les  enfants,  de 
telle  manière  qu'ils  sentent  une  force  éducatrice  qui,  lors  même 
ffu'elle  opprime,  a  encore  une  action  vivifiante,  tout  en  suivant 
sa  tendance  naturelle,  lorsque  son  action  consiste  à  encou- 
rager -et  à  exciter  directement  \  Par  sa  supériorité,  l'éduca- 
teur s'assure  l'autorité  qui,  avec  l'amour,  sera,  comme  nous 
l'avons  vu.  le  meilleur  garant  d'un  heureux  accomplissemant  de 
la  lâche  ^ 

Outre  l'autorité  et  l'amour,  c'est  l'cx-cupation  des  enfants  qui 
servira  comme  puissant  moyen  à  la  discipline,  surtout  lorsqu'il 
s'agit  de  parer  au  danger  des  passions.  A  cet  égard,  il  est  bon  de 
faire  étudier  à  l'enfant  une  branche  quelconque  des  beaux-arts, 
même  s'il  n'est  doué  que  d'un  talent  médiocre  :  ainsi  la  musique 
et  le  dessin,  sous  n'importe  quelle  forme  restreinte.  Si  le  talent  lui 
manque,  on  peut  se  rabattre  sur  les  travaux  d'amateur,  les  collec- 
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lions  (le  pla^to^  ou  do  co((uillag'es,  les  Iravaux  tU>  cartonnage,  et 
même  (le  menuiserie  el  d(\iarilinage,  etc.  '. 

A  Ions  ces  moyens  de  la  discipline  se  ratlachcnt  ceux  par  les- 
quels on  fait  contracter  certaines  habitudes  à  l'enfant;  ainsi,  il 
faut  habituer  l'élève  à  supporter  certaines  choses  et  à  endurer 
certaines  privations  sans  murmurer,  et  même  cà  s'endurcir.  Ici,  il 
faut  non  seulement  éviter  ce  qui  pourrait  exciter  la  sensibilité, 
mais  il  faut  encore  permettre  à  la  bonne  humeur  et  à  la  joyeuse 
plaisanterie  de  se  manifester  librement  '-.  Niemeyer,  en  parlant 
des  suites  fâcheuses  que  peut  avoir  une  trop  g-rande  vivacité,  et 
en  caractérisant  la  légèreté  «  qui,  dit-il,  rend  inattentif,  ne  prend 
pas  garde  aux  suites  et  conduit  à  l'étourderie  »,  continue  ainsi ^  : 
«  Ce  ne  sont  pas  là  des  défauts  du  cœur,  mais  ce  sont  pourtant 
des  défauts,  et  il  faut  s'en  débarrasser;  or,  pour  cela,  il  n'y  a  guère 
qu'un  moyen  éducatif  qui  soit  sûr,  c'est  l'habitude  »  *.  De  môme 
que  les  moindres  défauts  peuvent  grandir  par  l'habitude  ',  de  môme 
on  peut  et  l'on  doit  faire  grandir  les  bonnes  habitudes,  et  la  disci- 
pline peut  avoir  pour  effet  d'habituer  lenfant  à  l'ordre,  à  se 
dominer  lui-même  et  à  se  croire  toujours  observé^. 

Si  nous  jetons  maintenant  un  coup  d'œil  sur  ce  que  nous  venons 
d'exposer  au  sujet  de  la  discipline,  il  est  bien  évident  que  la  dis- 
cipline, tout  comme  l'enseignement,  a  sa  longueur  et  sa  largeur. 
Comme  l'enseignement  doit  développer  les  six  intérêts,  la  disci- 
pline doit  soigneusement  nourrir,  entretenir  et  développer,  dès 
l'enfance  jusqu'à  l'âge  de  l'adolescence  mûre,  la  patience,  le  goût 
de  possession,  l'activité,  la  liberté  intérieure,  la  justice  et  la  bien- 
veillance. Comme  là,  chaque  élément  doit  être  rendu  clair,  puis 
associé,  être  instructif  et  amener  à  philosopher,  de  même  ici,  la 
discipline  doit,  dans  lenfance,  tenir  l'individu  et  le  déterminer, 
ensuite  établir  des  règles  et  le  soutenir,  dans  l'âge  plus  avancé, 
dans  la  période  de  l'adolescence  ^ 
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le  procédé  est  à  réi,'ard 
du  cercle  d'idées 

de  l'élève 
analytii|nc  ou 
synthéti([ue. 

Il  assure   l'alisorption  comme   la   \"   con-        Kile  loi-m<!  la 
ditioii  de  la  miiltipliciti'  on  tére  en 

montrant  et 
associant  ; 
il   assure   le    recueillement    comme   le 
degré  de  la  multiplicitc-  en 
instruisant  et 
philosophant, 
l'onformément  aux  degrés  do 
l'intérêt  il  est  : 


occasionnel  ou 
continu. 


■tivc   ilu   carar 


tenant  et 
déterminant; 
elle  forme   la  partie  sulijoctive  du  carac- 
tère en 

r(''glaiit  01 
soutonanl. 
Conformément  à   la  partie  positive   de    la 
moralité  elle  donne  : 


intuitif  et 
continu. 
Conformément  au\  degrés 
du  désir  il  est  : 

suggestif  et 
entrant  dans  la  réalité. 
Il  forme,  à   l'égard  de  rentondcmcnt, 
l'observation, 
la  spéculation  et 
le  goût. 
11  l'orme,  à  l'égard  de  la   participation, 
la  compassion, 
l'altruisme  et 
la  piété. 


la  tranquillité,  la  clarté  et 
l'ardeur  au  jugement. 
Conformément  à  la  partie  négative  de   la 
moralité  elle  est  : 

avertissante  et 
corrigeante. 
ElUe  forme,  à  l'égard  du  désir, 
la  patience, 

l'esprit  de  possession  et 
d'activité. 
Elle  amené,  à  l'égard  des  idées  morales, 
à  la  droiture, 
à  la  bienveillance  et 
à  la  liberté  intérieure'. 


1.  Wilimann.  Ueriarts  pddacj.  Wer/ce,  t.  I,  p.  521. 
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ORGANISATION    DE    L'ÉDUCATION 


L'éducation  est  une  grande  somme  de  travail  ininterrompu,  un 
grand  tout,  qui  demande  à  être  évalué  exactement  dans  toute  son 
étendue  '. 

L'éducateur  doit  donc  se  rendre  compte  de  ce  qu'il  va  faire,  de 
son  projet,  aussi  bien  dans  l'ensemble  que  dans  les  détails;  il 
faut  qu'il  fasse  un  plan  de  son  travail.  Certes,  il  y  a  dans  l'éduca- 
tion et  même  dans  l'enseignement  beaucoup  de  choses  qui  ne 
comportent  pas  un  arrangement  d'heure  déterminé  et  régulier,  et 
qui  supposent  au  contraire  la  mise  à  profit  du  moment  opportun; 
mais,  dans  ce  cas  même,  c'est  toujours  un  plan  qui  doit  préparer 
ces  moments  -. 

Puisque  l'éducateur  doit  poursuivre  les  buts  (jue  l'enfant  se  pro- 
posera ^  en  d'autres  termes,  puisque  c'est  l'intérêt  de  l'enfant  qui 
domine  dans  toute  éducation,  le  principe  fondamental  d'un  plan 
d'éducation  sera  de  se  conformer  aux  besoins  naturels  de  l'en- 
fant '.  Mais  ces  besoins  changent  d'aspect  suivant  l'âge.  Ce  sont 
donc  les  périodes  dans  le  développement  de  l'élève  qui  doivent 
déterminer  les  différentes  phases  de  l'éducation  'K 


I 


1.  y\lUj.  Pudar/.,  I,  cliap.  i,  II.  Kclirli..  II.  ]..  2U. 

2.  Ib..  II,  cliap.  V,  IV.  p.  SO. 

3.  M..  1,  cliap.  II,  1,  p.  27. 

4.  Ib..  II,  cliap.  V,  IV,  p.  80. 

3.  Lmriss,  ^  44,  Kelirl».,  X,  p.  83. 


ORdAXlSATIOX    |)K   I/KIHCATKIX.  201 

Ce  principe  servait  de  base  aux  divisions  des  Ir.iid's  de  péda- 
gogie antérieurs,  et  il  se  rccommarulc  parliciiliriciiirnt  parce  qu'il 
favorise  un  exposé  qui  vise  des  pai-lies  spéciales,  un  i)lan  détaillé. 
En  le  suivant,  on  distingue  tout  d'abord  de  la  période  (pii  la  pré- 
cède celle  où  l'occupation  principale  consiste  dans  renseigiu'ment. 
Dans  chacune  de  ces  iiarties  il  y  aura  deux  subdivisions  :  dans  la 
première,  Tune  comprend  les  trois  premières  années;  l'autre,  les 
quatre  suivantes;  dans  la  seconde,  l'une  embrasse  l'âge  moyen 
des  enfants,  l'autre  radolesccnce  '. 

Pendant  la  période  de  un  à  (pialrc  ans.  le  soin  du  corps  passe 
avant  loulc  chose,  et  l'éducation  dr^iiciid  de  r(''lat  de  s;uil('  de  l'en- 
fant. Toutefois,  elle  est  très  importante  à  cause  de  la  grande  sen- 
sibilité et  à  cause  de  la  grande  excitabilité  du  premier  Age  '^ 

Ce  i|ui  domine  dans  cette  période,  c'est  le  gouvernement ',  qui 
doit  donner  libre  carrière  au  besoin  de  mouvement*;  mais  en 
même  temps,  et  dès  le  début,  il  doit  être  ferme,  pour  ne  pas  être 
obligé  plus  tard  de  recourir  à  l'extrémité  fâcheuse  des  mesures  de 
rigueur'.  L'enfant  doit  constamment  sentir  la  supériorité  de 
l'adulte,  et  souvent  éprouver  sa  propre  impuissance,  ce  (pii  est  la 
base  de  l'obéissance  nécessaire  ". 

Au  point  de  vue  de  l'enseignement,  on  se  borne  à  éviler  les 
fortes  impressions,  ainsi  que  les  changements  rapides.  Quand 
l'attention  vient  à  se  fatiguer,  il  faut  varier  légèrement  les  impres- 
sions, pour  l'exciter  à  nouveau.  Il  est  désirable  qu'on  obtienne 
une  certaine  perfection  dans  les  perceptions  de  la  vue  et  de  l'ou'ie, 
afin  que  ces  sens  se  familiarisent  avec  toutes  les  parties  de  leur 
domaine".  Il  faut  également  apporter,  dès  le  début,  beaucoup  de 
soin  à  la  formation  du  langage,  afin  de  ne  pas  laisser  s'enraciner 
des  habitudes  vicieuses  qui  occasionnent  plus  tard  une  grande 
perte  de  temps.  On  évitera  absolument  les  expressions  recherchées 
dont  le  sens  dépasse  la  portée  des  idées  de  l'enfant  **. 

<Jiianl  à  la  disei[)liiie.  il  faut  Irailer  l'eiifanf  d'une  manière  con- 

1.  Umriss,  §  U.  Kfhrl...  X,  \>.  S:{  cl  Miiv. 

2.  76.,  S  l'.t.">,  p.  8:t.  l'iiil..  p.  2\)\. 

3.  .1%.  Piidar,.,  III.  cli.!]..   v.  lù-liil...  II.  p.    111. 

4.  Umriss.  §  11)7.  Kilirl...  X.  |..  S.i. 
.'j.  Ib.,  S  201.  1».  St.  Piril..  p.  2'.tJ. 
0.  Ib..  S  200.  Pinl..  l/j. 

7.  /A.,  §  190.  [..  S:j. 

8.  /*.,  ,î!  202.  ]).  Si.  Pinl..  p.  2!)2. 
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îii.'t]iiontc '.  il  faut  éviter  nvec  lo  plus  grniKl  soin  les  im])ressions 
désajîroables  ou  ehoquantes-,  eulin,  laisser  aux  passions  \v  temps 
de  se  refroidir,  à  moins  (jue  des  eireonslances  pressantes  n'exigent 
le  eontraire  '. 

Le  eommenerment  de  la  deuxième  période  n'est  pas  tixé  à  un 
agi'  préeis;  il  nest  maniué  que  par  le  moment  où  l'enfant  com- 
menee  à  faire  un  usage eohérent  de  ses  membres  et  de  sa  languie*, 
et  où  il  eommenee  à  se  tirer  d'affaire  lui-même"'. 

Dans  t-ette  période  le  gouvernement  prendra  plus  de  fi'rmeté  et 
pour  maints  individus  plus  de  sévérité,  jusqu'à  ee  que  les  der- 
nières traces  de  l'entêtement,  presque  inévitable  dans  la  péi-iode 
précédente,  aient  disparu  ^.  Toutefois,  il  faut  laisser  à  l'enfant 
autant  de  liberté  que  l'admettent  les  circonstances,  ne  serait-ce 
(jue  pour  lui  permettre  de  se  montrer  avec  franchise,  et  pour 
(|u'on  puisse  étudier  son  individualité  \ 

L'enseignement,  bien  quil  ne  constitue  pas  encore  régulière- 
ment l'occupation  essentielle,  va  commencer,  grandissant  en 
importance  au  fur  et  à  mesure  que  l'enfant  grandit  et  que  ses 
facultés  et  ses  talents  se  développent  ".  C'est  à  cette  époque  que 
l'enfant  nous  assaille  de  ses  questions.  Bien  que  parmi  ces  ques- 
tions il  y  en  ait  auxquelles  on  ne  peut  pas  répondre,  il  faut  pour- 
tant en  général  ne  jamais  cesser  d'encourager  cette  tendance 
naturelle,  qui  décèle  un  intérêt  original,  que  plus  tard  aucun  art 
ne  saurait  faire  revivre  ^  Les  réponses  données  aux  questions 
de  l'enfant  constituent  un  enseignement  analytique  qui,  bien 
entendu,  ne  peut  pas  être  donné  à  des  heures  déterminées.  11  se 
confondra  avec  des  promenades  instructives,  avec  la  fréquentation 
d'autres  personnes,  avec  les  occupations  diverses  et  avec  tout 
ce  qui  en  résulte,  c'est-à-dire  avec  les  habitudes,  l'endurcissement, 
le  jugement  moral,  avec  les  premières  impressions  religieuses,  et 
en  partie  aussi  avec  les  exercices  de  lecture  '". 

1.  L'?«ms,  §  200,  Kelirlj..  X.  |i.  Si. 

2.  Ib.,  §  198,  p.  83. 
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.3.  Ib.. 

%  200, 

Pinl..  p.  201, 

4.  Ib.. 

g  203, 

p.  Si. 

.-,.  Ib.. 

§  204. 

p.  84. 

fi.  l/j.. 

.^  204,  ] 

|).  8i.  Pinl..  p 

.  203. 

7.  Ib., 

S  20.^), 

I).  8.Ï.  Pinl..  1 

>.  2i)3. 

S.    Ib.. 

§  212. 

I».  86. 

!l.   Ib.. 

S  213. 
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10.  Ib 

..  i!214. 
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Les  pirmiei'.s  ûléincutsi  de  reiisei^nemeiil  .syiilhéli(|iie  :  lu  lec- 
ture, léeritiire,  le  calcul,  les  exercices  de  combinaison  les  plus 
faciles,  et  les  premiers  exercices  intuitifs  rentrent  dans  les  der- 
nières années  de  cette  période,  lors  même  (|ue  l'enfant  ne  serait 
l)as  encore  capable  d'attention  soutenue  pendant  une  heure 
entière.  Dans  ce  cas,  on  se  contentera  d'un  temps  plus  court,  car 
le  degré  de  l'attention  est  plus  important  que  la  durée  '. 

L'occupation  principale  d(>  cette  période  sera  la  disci[)line.  Ici, 
deux  idées  morales  doivent  venir  imniédiatenicnt  en  considi-ra- 
tion  :  la  bienveillance  et  la  perfection  -. 

L'idée  de  la  perfection  se  forme  dans  une  certaine  mesure  et  à 
un  certain  degré  d'elle-même,  car  au  fur  et  à  mesure  que  l'enfant 
se  déveloi)pe,  il  se  complaît  dans  cette  croissance  et  f;iil  par  là 
les  premiers  pas  vers  cette  idée  ^. 

L'idée  de  la  bienveillance  prospère  plus  rarement;  il  faut  l'in- 
culquer à  l'élève  et  cela  souvent  d'une  façon  indirecte  S  en  lui 
donnant  Icsprlt  de  sociabilité.  Dans  ce  but,  il  faut  lui  faire  con- 
tracter riiabilude  de  la  vie  commune  et  avoir  soin  qu'il  règne  dans 
son  entourage  un  ordre  sévère.  Dès  lors,  les  manifestations  du 
mauvais  vouloir  sont  hors  delà  règle  et,  dès  qu'elles  se  produisent, 
l'enfant  a  l'ordre  régnant  contre  lui.  Or,  plus  il  est  habitué  à 
dépendre  d'une  volonté  commune,  à  s'occuper  et  h  vivre  joyeux 
dans  le  cercle  où  s'exerce  cette  volonté,  moins  il  supporte  de  se 
sentir  seul.  Lorsqu'un  enfant  montre  de  mauvais  penchants, 
qu'on  le  laisse  seul,  c'est  pour  lui  une  punition '.  Il  s'en  faut  de 
beaucoup  que  la  sociabilité  soit  la  bienveillance  réelle*,  mais  elle 
lui  prépare  le  terrain  en  faisant  naître  les  sentiments  de  la  sym- 
pathie, par  la  joie  de  vivre  en  société,  joie  à  laquelle  doit  s'ajouter 
la  foi  dans  la  bienveillance  de  ceux  dont  l'enfant  dépend  comme 
d'êtres  supérieurs'.  Souvent  les  enfants  comblés  de  bienfaits  y 
deviennent  insensibles  par  l'habitude.  Alors,  il  faut  les  priver  un 
peu  de  la  sollicitude  accoutumée  pour  qu'ils  y  reconnaissent  un 
acte  volontaire  et  l'apprécient  en  conséquence,  lorsqu'elle  vient  à 

1.  Umriss.  §  2i:i.  Rclirl).,  X.  |..  ST.  l'iiil.    \<.  2\il. 

2.  //a.  !•  20(1.  |..  S."). 

A.  /6.,  et  S  212.  i..  80.  l'inl..  p.  2'X\. 

4.  Ib..  §  200.  |..  8."). 

.'5.  Ih.,  S  2(IS.  |..  S.-).  Pinl..  |..  2'.i4. 

0.  /6..  S  21(1. 

7.  là..  §  211.  !..  SO.  Pinl..  p.  2'.i:i. 
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se  ivnouvolor.  l.ors(|u'aii  coiitraii-i^  les  eiil'aiils  cousidt'rciil  1(^  Ijien 
commr  imo  rliose  duc  tui  Ciunint'  l'ollrt  d'un  iiiccaiiisinc.  celte 
erreur  ouvre  la  porle  iDule  graiuleaux  maux  les  plus  variés'.  Daus 
eitte  période,  les  dispositions  de  ràmedépendentdireelemenl  delà 
manière  dont  on  la  traite.  Les  manières  jieu  aimnl)les  ont  à  la 
loniTue.  pour  résultat,  d'émousscr  la  sensibilité.  Si  l'on  ne  veut 
doue  pas  étouiïer  chez  l'enfant  les  germes  de  la  bienveillance,  il 
faut  <|ue  la  discipline  soit  sévère,  mais  jointe  à  la  bonté,  et  accom- 
pag-née  de  l'amabilité  de  l'éducateur -, 

Ce  «lui  marcjue  la  limite  entre  l'âge  mc>>en  ilu  jeune  garçon,  qui 
est  la  troisième  période,  et  celle  (|ui  précède,  —  autant  que  cette 
limite  peut  se  déterminer,  —  c Csl  (|ue  le  jeune  garçon  laissé  à  lui- 
même  s'éloigne  volontiers  de  l'adulte,  parce  qu'il  n'éprouve 
plus  comme  le  petit  enfant,  lorsqu'il  est  seul,  le  sentiment  de 
l'abandon  '\ 

Pendant  cette  période,  le  gouvernement  recule  et  s'edace  devant 
la  discipline;  toutefois  il  peut  et  doit  intervenir,  pour  établir 
l'ordre  dans  la  société  des  enfants,  particulièrement  en  ce  (|ui  con- 
cerne les  liaisons  volontaires,  les  considérations  personnelles,  et 
même  les  usurpations  de  pouvoir,  qu'on  voit  assez  fi'équemn\ent 
dans  leur  société  *. 

L'essentiel  à  cet  âge,  c'est  l'enseignement,  cjui  doit  tout  d'abord 
empêcher  que  le  cercle  des  idées  ne  se  forme  prématurément.  Sans 
doute,  si  variés  que  soient  les  objets  de  l'étude,  l'enfant  apprend 
surtout  en  comprenant  les  mots,  et  en  mettant  dans  ces  mots 
le  sens  que  lui  fournit  la  provision  intellectuelle  dont  il  dispose 
déjà.  Mais  ceci  même  prouve  que  son  cercle  d'idées  est  le  plus  sou- 
vient fermé.  L'enseignement  ne  peut  que  lui  donner  de  nouvelles 
formes,  et  il  faut  que  cela  ait  lieu  tant  que  la  masse  acquise  est 
encore  facile  à  mouvoir,  car  plus  tard  elle  prend  peu  à  peu  des 
formes  plus  fixes  ^  C'est  pourquoi  il  ne  faut  pas  négliger,  pendant 
longtemps  encore,  de  rattacher  l'enseignement  aux  choses  sen- 
sibles, même  lorsqu'il  y  a  déjà  de  grands  progrès  faits  dans  les 
sciences ^  L'enseignement    des    sciences  est  forcément   synthé- 

1.  Utniiss.  §  210.  Kelirl)..  X.  ii.  8(1.  IMnl..  p.  2'.):;. 

2.  I/k.  ;;  211. 

:i.  I/k.  .ï  217.  p.  SS.  Pinl.,   p.  209. 

4.  //;.,  §  221,   !..  IIU. 

o.  Ih..  g  218.  p.  89,  Pinl.,  pp.  2!)'.).  :)()0. 

G.  lô.,  §  217,  p.  89,  Pinl..  i>.  299. 
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tique,  car  il  ost  bien  prohalilc  (|ir;iiiciiii  ciifaul  irininKincrriit 
de  lui-même  le  cnlcul  décim.il,  cl  il  i-^l  Imil  ;i  l'ail  certain  ipTil 
n'inventerait  pas  à  lui  seul  l'iiisldirc  sainte.  La  i|ueslion  (jui  se 
pose  toujours  dans  cet  enseii;iicnicnl.  cCsl  la  iliflirullé  de  le  faire 
pénétrer  sûrement  dans  les  groupes  didccs  existants'. 

Parmi  les  matières,  ce  sont  tout  d  ahord  la  poésie  et  l'iiisloire 
sur  lescpielles  l'enseignement  doit  s'appuyer,  pour  former  les  idées 
morales-.  L"idée  de  la  bienveillanee  nous  amène  à  la  nécessité  de 
l'éducation  reli.Lîieuse;  or,  la  i-eligion  repose  sur  des  histoires,  il 
faut  donc  également  enseigner  l'histoire  sainte,  comme  faisant 
partie  de  l'enseignement  historique \  D'autre  part,  soit  pour 
servir  à  la  clarté  des  notions  exi)érimentales  les  plus  communes, 
soit  pour  les  utiliser  dans  la  vie  pratique,  il  faut  enseigner  le 
calcul,  dont  l'importance  dépasse  même  celle  de  la  lecture  et  de 
l'écriture  \  On  y  joindra  les  sciences  naturelles,  etc.,  en  un  mot 
les  matières  dont  nous  avons  fait  mention  dans  les  chapitres 
précédents.  Quant  aux  langues  étrangères,  elles  seraient  mises  au 
dernier  rang,  si  des  circonstances  particulières  ne  leur  donnaient 
dans  bien  des  cas  une  importance  prépondérante  \ 

La  discipline  dans  cette  époque  doit  s'occuper  principalement  des 
idées  de  droit  et  d'équité,  car  elles  sont  moins  accessibles  à  la  pre- 
mière enfance,  qui  voit  surtout  la  subordination  dans  la  famille. 
Le  jeune  garçon,  au  contraire,  vit  plutôt  parmi  ses  semblables,  et 
les  admonitions  nécessaires  n'ont  pas  toujours  lieu  avec  une  rapi- 
dité telle  (jue  le  jugement  personnel  n'ait  pas  le  temps  de  s'exercer  ^ 

La  quatrième  période,  l'adolescence,  se  distingue  de  l'âge  précé- 
dent; celui-ci  joue  et  vit  insouciant  au  jour  le  jour,  et  rêve  alors 
un  état  civil  qui  ne  manifesterait  sa  forceque  par  le  caprice;  celle- 
là  au  contraire  se  pose  déjà  des  buts  fixes,  et,  perdant  la  trop 
grande  confiance  du  jeune  garçon,  entre  avec  timidité  dans  le 
milieu  des  hommes''. 

Dans  cette  période  le  gouvernenKMit  n'a  [)lus  de  rôle". 

1.  Umrias.  §  224.  Kdirli..  X.  \>.  '.H.  l'inl.,  p.  :i(l2. 

2.  M..  S  221.  |..  (H). 

3.  I/j    §5  222,  221.  |.|..  '.»(),  '.II. 

4.  Ib.,  'i  223.  i>.  '.lit.  l'inl..  p.  302. 

5.  /i..  S  22.Ï.  i>.  !ll.  l'inl..  p.  2(13. 
0.  Ib..  %  221.  !>.  UO.  l'inl..  i>.  301. 

7.  Ib..  !■  217.  p.  SI»,  l'inl..  p.  2'.)'.l. 

8.  AUg.  Pâdag.,  1,  rlLip.  i.  11.  Kehrii..  II.  p.  20. 
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l/iMisci^j^iicuKMît  so  réduit  à  détcrmiiior  l'adoh'scont  à  altacher 
lui-niômo  une  valeur  à  la  coiis(M-valioii  clos  connaissances  acquises 
et  à  la  oonlinuatioii  de  ses  études.  On  devra  ddiic  mettre  sous  ses 
yeux,  de  la  fat^-on  la  i^liis  claire  possible,  le  lien  qui  existe,  soit 
entre  les  dilTéreiiles  parties  de  la  science,  soit  entre  le  savoir  et 
l'action  '. 

La  discipline  doit  avant  tout  représenter  sans  ménagement  les 
règles  sévères  de  la  morale.  Ce  n"csl  que  dans  le  cas  où  il  se  sen- 
tira humilié  par  ses  fautes  que  l'adolescent  se  montrera  encore 
docile.  Il  faut  alors  profiter  de  ces  occasions  pour  les  lacunes  qui 
restent  à  combler-. 

Une  fois  que  l'adolescent  confiant  dans  les  circonstances  favo- 
rables, et  dédaignant  toute  incitation  du  dehors,  marche  à  son 
aise,  l'éducation  est  achevée,  et  on  ne  peut  la  clore  que  par  des 
préceptes,  ou  des  avis,  bons  pour  le  cas  où  les  expériences  futures 
pourraient  en  évoquer  le  souvenir-'. 

En  dehors  des  âges,  les  différences  d'individualité  peuvent  aussi 
modifier  le  plan  d'éducation. 

C'est  tout  d'abord  le  fonctionnement  du  mécanisme  physique 
qui  peut,  sinon  totalement  empêcher,  du  moins  retarder,  entraver, 
troubler,  modifier  le  mécanisme  psychique ^  Ces  entraves  et  ces 
altérations  que  le  mécanisme  psychique  subit  du  fait  de  l'organi- 
sation, sont  autant  d'obstacles  à  l'action  de  l'éducation.  On  peut 
les  ramener  à  quatre  chefs  principaux  :  1°  les  maladies  constitu- 
tionnelles ;  2"  les  tempéraments;  3"  les  affections  ou  les  passions; 
4"  certaines  dispositions  particulières  de  l'organisme,  physiolo- 
giquement  indéterminables. 

Les  maladies  constitutionnelles  peuvent  être  :  a)  des  altérations 
qualitatives,  li)  des  altérations  quantitatives.  Les  premières  ren- 
dent l'éducation  visiblement  infructueuse.  Elles  peuvent  aller  jus- 
(ju'à  l'imbécillité,  et  qui  consentirait  à  s'occuper  de  l'éducation  d'un 
imbécile?  Mais,  qu'on  prenne  garde!  Que  les  parents  ne  renoncent 
pas  trop  tôt  à  l'espérance  de  voir  se  produire  une  heureuse  modifica- 
tion, car  l'imbécillité  a  différents  degrés.  Souvent  l'altération  tient 


1.  Umriss.  .§  227,  Kehrh.,  X,  ]..  '.)2.  l'iiil..  p.  3U4. 

2.  /A..  S  231,  p.  93,  Pinl.,  p.  3U.-). 

3.  /i.,  §  220.  pp.  02,  03,  Pinl..  p.  30."). 

4.  liriefe  iiber  die  Anu;endung  der  Psych.,    13,    Bricf,    Kelirl»..  IX.   p.  37 
Mauxion,  p.  16.5. 
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au  sang,  oonimccliuz  les  enfants  scrofiileiix  quiprcscnti  iilfrt(|uem- 
ment  au  début  d'assez  heureuses  dispositions;  mais  souvent  une 
amère  déception  suit  ces  espérances,  à  moins  que  les  soins  et  le 
développemi'nt  naturel  n'amènent  une  amélioration  notable  de 
l'état  pliysi.|ue.  En  tout  cas.  l'éducateur  doit  tenter  l'entreprise 
incertaine,  sans  cependant  perdre  de  vue  (lu'ici  la  santé  est  la 
I)remière  chose  à  considérer  et  ([ue  la  culture  de  l'esprit  ne  vient 
([u'en  second  lieu  '. 

Les  altérations  quantitatives  peuvent  tenir  à  une  irritabilité 
excessive  du  système  vasculaire,  comme  la  fièvre  constitution- 
nelle, à  une  action  anormale  du  système  vasculaire  et  à  la  faiblesse 
ou  à  la  pauvreté  du  sang.  Chez  les  fiévreu.x,  le  système  nerveux, 
bien  qu'il  ait  la  capacité  d'exciter,  est  trop  faible  contre  les  réac- 
tions que  produit  le  système  vasculaire.  Tels  enfants  deviennent 
pâles  et  rouges  sans  motifs  particuliers;  ils  se  troublent  dans  les 
examens;  au  moindre  reproche  qu'on  leur  fait  ils  ont  peine  à 
retenir  leurs  larmes,  et  ils  sont  incapables  de  se  maîtriser  et  de 
rassembler  leurs  idées.  Que  les  saillies,  le  goût,  l'agilité  d'esprit 
qui  se  peuvent  montrer  dans  l'enfant  ainsi  prédisposé,  ne  fassent 
pas  concevoir  trop  d'espérance  à  l'éducateur!  Il  lui  sera  malaisé, 
avec  cette  nature  fébrile,  de  faire  quelque  chose  de  bien  lié  et  de 
solidement  organisé.  Il  doit  s'attendre  à  constater  chez  son  élève 
({ue  beaucoup  d'idées  ont  été  oubliées,  et  que  d'autres  sont  déna- 
turées, mais  il  verra  en  revanche  dans  ses  affections  plus  de 
variété,  et  dans  les  sentiments  plus  d'étendue  -. 

L'action  anormale  du  système  vasculaire  peut  se  produire  là 
où  le  système  de  l'organisme  n'est  pas  essentiellement  lésé.  C'est 
précisément  le  cas  oîi  l'enfant  est  absolument  incapable  de  rester 
tranquille;  on  voit  des  garçonnets  si  comparables  à  du  vif-argent 
((ue,  pendant  les  récits  et  les  entretiens  les  plus  intéressants,  ils  né 
peuvent  tenir  un  seul  instant  leurs  pieds  tranquilles.  De  telles  na- 
tures ne  sont  pas  précisément  difficiles  à  instruire,  jusqu'à  l'époque 
de  la  jeunesse;  mais  alors  la  tempête  du  sang  ravage  les  champs 
défrichés  :  le  gain  de  l'enseignement  est  en  grande  partie  perdue 

1.  Uriefe,  elf.  4.  Uricf,  Kclirh.,  IX.  p.  3.")3.  Cf.  Dereu.x.  La  ps'jchol.  appliquée 
à  l'Éducation  d'après  llerbait,  il.ins  la  Revue  l'édag.,  t.  XVI,  18U0,  p.  391,  et 
M.iuxi..n.  p.  ICO. 

2.  Bviefe.  fie.  4.  Brii'f.  Kehrh..  IX,  p.  334.  Cf.  Doroux,  p.  3'.l'.>,  Maiixion, 
1».  166. 

3.  Ib..  Kelirli..  IX.  p.  3.jO,  Dcroux.  p.  402. 
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On  poiil  fomler  de  i>lus  sérieuses  espérances  sur  les  sujets  dont 
le  sanir  est  pauvre;  chez  eux  les  proi>rès  sont  d'abord  très  lenls; 
leur  langairei^st  embarrassé;  ils  ne  parviennent  à  donner  la  réponse 
juste  (|irapiès  plusieures  réponses  mauvaises.  Mais  lorsque  la  vita- 
lité ilu  sang  s'est  élevée  chez  eux,  le  courant  de  leur  pensée  en 
profite  :  à  des  années  peu  fructueuses,  d'autres  succèdent  aux 
approches  de  la  jeunesse,  (pii  peuvent  lein-  ajiporter  une  C(im|)en- 
sation  '. 

L'importance  des  tempéraments  au  point  de  vue  de  l'éducation 
a  été  déjà  signalée-.  Il  faut  y  ajouter  que  l'homme  parfaitement 
sain  ne  devrait  pas  avoir  de  tempérament,  car  celui-ci  est  toujours 
lié  à  quelque  insuffisance,  à  quchpie  iléfaut  dans  une  ou  plusieurs 
des  trois  fonctions  de  la  vie  corporelle,  sur  lesquelles  s'édifie  la  vie 
de  l'esprit.  Ces  fonctions  sont  :  1°  l'irritabilité,  ou  la  capacité  à 
laquelle  se  rapporte  le  mouvement  spontané;  2°  la  sensibilité  ou 
la  capacité  d'avoir  des  sensations;  3"  la  vie  végétative  dans 
laquelle  il  faut  comprendre  tout  le  reste  de  l'existence  corpo- 
relle''. 

Lorsque  la  vie  végétative  seule  est  en  souffrance,  il  y  aura  des  cas 
où  l'esprit  est  naturellement  porté  à  la  contradiction;  d'autres 
enfants,  au  contraire,  sont  enclins  à  tout  voir  en  rose.  Avec  ces  der- 
niers, l'éducation  n'aura  pas  de  difficultés,  si  ce  n'est  lorsqu'il 
s'agit  de  leur  aiguiser  l'esprit.  Les  premiers  exigent  une  rigou- 
reuse discipline  qui  leur  inspire  le  respect,  même  la  crainte '\ 

Si  le  défaut  réside  dans  l'irritabilité  seule,  l'enfant  se  lourne 
tout  entier  vers  l'activité  intellectuelle.  L'éducateur  doit  donc 
exiger  des  exercices  physiques  modérés,  des  bains,  et  parfois  lui 
ôter  les  livres  des  mains  '. 

L'insuffisance  de  la  sensibilité  est,  parmi  toutes,  ki  }>Ius  impor- 
tante. Elle  peut  avoir  différentes  formes.  Il  y  a  des  cas  où  les  mou- 
vements de  l'àme,  qu'on  appelle  ordinairement  ((  affections  »,  font 
complètement  défaut;  c'est  le  tempérament  dit  béotien.  Dans 
d'autres  cas  la  sensibiHté  du  cerveau  reste  inférieure  à  la  vie  végé- 
tative; l'homme  est  touché  jusqu'à  l'excès  par  la  moindre  chose 

1.  liriefe,  etc.,  4.  Briof,  Kcliih.,  IX.  p.  :{"i('),  Dereux,  j).  402,  Manxion. 
I>.  167. 

2.  Voir  partie  II.  cliap.  iv.  p.  irj:;  et  siiiv. 

.3.  Bripfe.  etc.,  G.  Briof.  \k  300,  Dereux,  p.  ."iOl.  Mauxion.  ji.  KlT. 
4.  Ib..  pp.  30fi.  301,  Dereux.  p.  502,  Mauxion,  p.  107. 
0.  Ib.,  |).  301,  Dereux,  p.  .■)03.  Mauxion.  p.  107. 
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(|ui  [)i'ul  mamiru'i"  à  son  lùcii  (Mic,  mais  ni  la  pciisi'-r  ni  la  Vdlonté 
ne  sont  en  lapport  nvoo  le  scnlinuMil  ;  cV'-l  le  lcni[)éram('nt  san- 
guin. L'un  cl  l'antro  sont ('i^alcnicnl  insouciants  cl  indilTércnts,  à 
moins  (|uc  la  n(''ccssité  ne  les  presse;  ils  laissent  aller  les  choses, 
tant  (pu-  rien  ne  vient  troulder  le  hien-èlrc  de  l'un  el  le  repos  de 
l'autre.  Ils  (Idunent  tous  les  deux  assez  d'embarras  à  l'éducateur. 
Sans  (joule,  le  lu'otien  a  de  l'a— iduité,  et  il  appriMid  r.'i^ulièrenienl 
ce  (pi'on  lui  donne  à  apprendre  ;  (aiidi--  ipie  le  s.iimuin  ^c  liorne  à 
saisii' au  vol  ce  (pii  n'e.\ii;i'  pas  un  etrtu't  trop  [iroloni^V' de  sa  jiart, 
ou  même  il  attend  ([u'on  le  eouli'ai^ne.  ou  ipi'oii  lui  adoucisse  sa 
tâche.  .Mais  à  quoi  serl  il  i|ui'  li'  iM'oticn  appi-cnnc  cl  rclieiinc?  Il 
ne  seul  rien;  tout  lui  est  inditlcrcnt.  .\  t  il  nritc  ^a  Iceci,  ?  \c  lui 
ileniandez  rien  de  plus!  Et  (|u'im[)orte  i\uv  le  sanguin  ait  vite  fait 
(h'  saisir  ce  qu'il  a  aussi  vile  fait  douhlier.  La  contrainte  ou  la 
douceur  même  n'agissent  sur  lui  (|ue  pour  un  temps  :  il  se  hâte  de 
se  précipiter  de  nouveau  dans  le  tourbillon  de  son  plaisir.  En 
somme,  l'un  et  l'autre  demeurent  étrangers  à  la  haute  vie  intel- 
lecluelle'. 

Si  la  vie  végétative  et  lirritahilité  manquent  simultanément  à 
un  degré  notable,  on  a  le  mélancolique.  L'éducation  peut,  avec 
b(>aucoup  di  sollicitude,  accomplir  ici  une  œuvre  méritoire,  à  la 
condition  de  ne  pas  élever  trt)i)  haut  ses  prétentions.  Elle  doit 
soigner  à  la  fois  le  corps  et  l'esprit  et  ne  pas  s'occuper  seulement 
de  foi-tilicr,  mais  encore  de  rasséréner  et  de  réjouir.  Si,  au 
contraire,  la  vie  végétative  et  la  sensibilité  manquent  ensemble 
à  un  certain  degré,  l'irritabilité  seule  ne  peut  qu'apporter  la  ruine 
ou,  en  tout  cas,  faire  du  mal.  Le  bilieux  béotien,  la  tète  pleine  à  la 
fois  de  malignité  et  de  stupidité,  appartient  à  cette  classe.  Il  peut 
y  avoir  tout  ensemble  défaut  d'irritabilité  et  de  sensibilité.  La  vie 
V(''gélalive  scult>  prospère  encore.  .Nous  rencontrons  ici  le  tlegma- 
ti(pie  dont  rexistence  est  proche  ,|e  celle  des  plantes.  Le  dernier 
(\i"j:\v  de  cet  ('tat  touche  à  la  cla--e  (u'i  la  vie  végétative,  Tiri-ilabi- 
liti'  et  la  ^cnsihilit.'-.  mainpienl  a  la  fois.  Tel  est  le  cas  de  l'idiot.  Il 
est  inutile  de  traitci'de  ces  tidj^  deiiiières  classes  sous  le  rap[)ort 

pédagogique-. 

l*armi  les  atïections  rpii  i)i'uvenl  entraver  l'éducation,  et  dont  il 

1.  /;/(/■/.■.    de.    (;.    ini.-f.    KcIuI,..   I.\.    p.    :ii;2.    Mauxion.    p.     IC.S.    D(-reux, 

\>\K  -m.  :i(t:;. 

2.  //y..  j(.  lie.:}.  Dereu.x.  p.  ."idd.  .Maiixu.ri,  p.  IC.ll. 
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faut  tenir  compte,  nous  devons  ranger  la  craijite  cl  la  colère.  Cer- 
tains enfants  éprouvent,  en  face  de  tout  objet  nouveau  que  leur 
présente  l'enseignement,  mots  étrangers,  formules  algébrit[ues, 
ligures  géométriques,  etc.,  une  sorte  de  crainte  qui  les  paralyse 
intellectuellement;  tandis  que  leur  corps  se  tient  immobile  devant 
nous,  leur  esprit  prend  la  fuite.  Il  en  est  d'autres  que  la  nouveauté 
irrite;  ce  sont  les  natures  vigoureuses,  qui  souffrent  diflicilement 
qu'on  les  moleste  en  prétendant  forcer  leur  attention.  On  peut 
vaincre  ces  deux  obstacles  par  une  méthode  d'enseignement 
appropriée,  qui  familiarise  peu  à  peu  l'enfant  avec  les  matières  de 
l'enseignement  et  qui  utilise  sa  curiosité  native.  D'autre  part,  une 
discipline  vigilante,  qui  ne  redoute  point  la  contrainte,  peut  les 
tenir  en  haleine  et  les  exercer  à  se  vaincre  eux-mêmes.  Si  l'obstacle 
physiologique  persiste  malgré  tout,  on  ne  peut  que  diminuer  la 
masse  de  notions  à  introduire  dans  l'esprit  de  l'élève,  ne  chercher 
à  obtenir  que  les  reproductions  les  plus  aisées  et  les  plus  cou- 
lantes, renoncer  à  celles  qui  sont  difficiles  et  éloignées,  en  d'autres 
termes,  se  tenir  aussi  près  que  possible  du  cercle  d'idées  originel 
de  l'individu,  et  limiter  son  instruction  '. 

Indépendamment  des  difficultés  qui  proviennent  des  maladies, 
du  tempérament  et  des  passions,  et  avec  lesquelles  l'éducateur  doit 
compter,  il  en  est  d'autres  ([ui  tiennent  à  des  conditions  physio- 
logiques du  cerveau.  Ce  sont  comme  autant  d'obstacles  qui,  agis- 
sant continuellement  ou  se  manifestant  d'une  manière  inter- 
mittente, empêchent  ou  troublent  la  formation  des  séries  de 
représentations  et  le  phénomène  de  la  reproduction  tant  médiate 
qu'immédiate.  Tel  est,  par  exemple,  le  défaut  d'aptitude  que  nous 
nommerons  la  roideur  de  tête,  ou  les  têtes  dures,  qui  apprennent 
quelque  chose,  mais  mécaniquement,  et  qui  n'apprennent  que  ce 
que  leur  maître  ou  l'expérience  peuvent  graver  en  elles  dans  le 
moment  actuel.  Le  mal  a  des  degrés  différents  :  l'un  apprend  à 
grand'peine  sa  langue  maternelle,  et  il  n'y  a  plus  de  place  dans 
son  esprit  pour  une  langue  étrangère;  un  autre  apprend  encore 
le  latin,  mais  il  serait  inutile  de  le  tourmenter  avec  le  grec,  etc.'-. 
Dans  ce  cas  ou  des  cas  semblables,  c'est  surtout  de  la  répétition  des 

1.  Briefe,  etc.,  0.  Bricf.  Kehrl...  IX.   pi».  Wi  à  :)S(j,  Dorcux,  R:'vue  l'cdag., 
t.  XVII.  pp.  52  il  oîi,  Mauxion,  ]).  170. 

2.  Ib.,  18.  Brief,  \>\k  38'J  cl  300,  Dereux,  Rcv.   Pédag.,  t.  .XVIl.  pp.  i:i7.  138. 
Mauxion,  p.  170. 
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sensations  primitives  «lu'on  [x'ut  espérer  niie  .•iiniMioralioti,  puis  il 
fnnt  vcnirà  leur  secours  par  un  enseignement  varié,  (pii  les  ramène 
de  tliiïérents  côtés  au  même  point'. 

En  résumé,  l'éducateur  doit  soigneusement  étudier  son  l'irve 
et,  tenant  compte  des  obstacles  énumérés,  y  appropri"'r  ses  soins. 
Il  faut  organiser  l'éducation  de  telle  sorte  que  toute  activité  de 
l'éducateur  s'accorde  avec  l'état  général  de  l'élève,  qu'elle  n'épuise 
pas  ses  forces  et  qu'elle  ne  s'impose  pas  à  lui  en  temps  inopportun  -. 
C'est  pourquoi  il  faut  également  distinguer  les  individualités  des 
gar(;ons  et  des  (illes,  et  c'est  d'après  elles  (ju'on  doit  adopter  les 
distinctions  au  point  de  vue  des  matières  de  l'enseignement,  de  la 
métliode',  etc.  Pour  juger  des  aptitudes  de  l'enfant,  il  faut,  surtout 
dans  le  premier  enseignement,  une  méthode  judicieuse  et,  en  même 
temps,  de  la  part  du  maître,  des  procédés  convenables  et  (|ui  ne 
rebutent  pas;  on  évitera  ainsi  d'imputer  à  l'incapacité  ce  qui  tient 
seulement  à  un  mauvais  procédé*.  En  outre,  l'organisation  de 
l'éducation  doit  tenir  compte  de  la  situation  extérieure^;  celle-ci 
est  tellement  importante,  que,  par  exemple,  l'ensemble  de  l'in- 
struction dépend  des  conditions  extérieures  de  rang  et  de  fortune, 
au  point  qu'on  ne  peut  même  préciser  à  l'avance  d'une  manière 
absolue  quelles  seront  les  matières  de  l'enseignement". 

De  tout  cela  il  résulte  que  l'éducation  ne  peut  être  faite  à  la  façon 
d'un  travail  d'usine,  comme  une  fabrication  en  gros;  elle  doit  au 
contraire  s'adresser  à  chaque  individu  séparément ^  par  consé- 
(pient  elle  est  essentiellement  l'affaire  des  familles  ^  Les  écoles  ne 
peuvent  guère  pénétrer  profondément  l'homme  intérieur;  ce  qui 
leur  importe,  c'est  la  somme  de  savoir  qu'elles  distribuent  plutôt 
que  les  individus  mêmes  et  la  manière  dont  chacun  utilise  inté- 
rieurement son  savoir  ^  L'école  n'élargit  pas,  au  contraire,  elle 
rétrécit  l'activité  pédagogique  et  rend  impossible  une  liaison 
étroite  entre  l'éducateur  et  l'élève'".  Il  résulte  nécessairement  delà 

1.  liriefe,  etc..  10.  lîiirf,  Ki'hil,..  IX.  |..  :'.'.):!. 

2.  Umi-iss,  g  2111.  Krlul...  X,  i>|'.  SS.  .SU.  l'iril..  p.  :JUO. 

3.  Ib.,  l  219. 

4.  /6.,  S  220.  p.  U(i.  l'iiil..  \^.  :i(il. 
â.  76.,  S28f..  !>.  117. 

0.  Ib.,  i  22.").  ]).  01,  Piiil..  p.  303. 

7.  L'ber  Erzieliunq  unlev  ii/f.  Mitirirlmn'/.  Kolirli..  111.  \k  77. 

5.  Aph.,  \V.,  XI.  p.  478. 

0.  Umriss.  S  332,  Kcliri)..  X.  p.  132.  Pin!.,  i-.  3(17. 

10.  Uber  ErziehtiiKj  unler  u/f.  Miliviikun;/.  Kelirh..  III.  p.  81. 
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massi'  (les  l'K'ves  (iiu-  Troole  loml  à  rciulrc  uniforine.  l'uis,  l'oiifaiit 
n'appiviid  pas  à  se  servir  des  malériaiix  amassés,  il  les  perd  sitôt 
(|u"il  le  peut.  Enfin,  l'iiinuence  des  uns  sur  les  autres  n'est  pas 
toujours  heureuse  :  les  uns  apprennent  à  (tlu'ir  où  il  ne  le  faudrait 
pas,  et  d'autres  à  commander  où  ils  n'ont  nul  droit  de  le  faire.  Plus 
la  soeiélé  des  écoliers  est  grande,  plus  elle  doit  être  surveillée  et 
gouvernée  strictement;  mais,  d'autre  part,  plus  les  procédés  du 
maitre  rappellent  le  despotisme,  plus  la  rancune  des  élèves  s'ac- 
croit  en  silence,  avec  l'espoir  et  le  désir  de  pouvoir  un  jour,  eux 
aussi,  faire  les  despotes.  Dans  ces  grands  amas  les  uns  mesurent 
leurs  forces  sur  les  autres  et  l'on  n(>  forme  que  des  barbares'. 
Dans  la  masse  se  développent  seulement  les  maux  d'une  société 
grossière,  et  des  partis  s'y  formiMit  avec  leurs  querelles,  leurs 
luttes  et  leur  fourberie'-.  L'éducation  qui  voudrait  réaliser  le 
projet  de  Ficlite  exposé  en  1808,  selon  lequel  la  jeunesse  devait 
vivre  réunie  dans  des  communautés  indépendantes,  et  séparée 
des  adultes  ^  ne  pourrait  former  ([ue  des  bandes  équipées  pour  la 
guerre  de  montagnes,  habiles  à  combattre  dans  les  gorges  et  les 
forets,  dangereuses,  d'abord  pour  l'ennemi,  puis  pour  la  patrie 
elle-même'. 

Somme  toute,  on  conçoit  clairement  que  l'éducation  esttoujours 
et  avant  tout  une  affaire  domestique.  Mais,  au  point  de  vue  pra- 
tique, quand  on  regarde  de  i)rès  la  vie  dans  les  familles,  on  la 
trouve  le  plus  souvent  chargée  d'affaires,  de  soucis,  ou  bruyante 
à  un  degré  incompatible  avec  toute  la  sévérité  qu'impliquent 
incontestablement  les  exigences  de  l'instruction  ou  celles  de  la 
morale''.  C'est  pour(|uoi  on  ne  peut  se  passer  des  maîtres  parti- 
culiers et  des  écoles. 

Il  importe  de  remarquer  que  les  écoles  sont  soumises  non  seule-  i 
ment  à  des  principes  pédagogiques,  mais  encore  à  d'autres  consi- 
dérations, qui  leur  posent  comme  but  le  maintien  des  connais- 
sances utiles  et  l'exercice  des  arts  indispensables". 

1.  Driefe,  etc.  3.  Brief.  Kolirl...  IX.  j.p.  :3'.8,  349.  Cf.  Dereux,  liev.  l'édag., 
t.  XVI,  ]>p.  304,  395. 

2.  Apli..  W.,  t,  XI,  \>.  i'.lU. 

3.  Lf  juissap-e  cité  par  llorlmrt  se  trouve  dans  :  Reden  an  die  deulsche  Nation. 
Fichlp's  HimtUche  Werke,  t.  VII.  p.  293. 

4.  Uriefe,  etc..  Relirb..  IX.  ]).  349.  Dereux.  p.  395. 

5.  Umriss,  §  333,  Kehrh..  X.  j..  132.  l'inl..  p.  308, 

6.  /6.,  §  338,  p.  133,  Piril..  p.  37ii. 
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Au  point  (le  vue  do  rôducalion  se  pose  la  (luoslioii  :  à  quelle 
école  la  famille  doit-elle  s'adresser,  à  l'école  privée  ou  à  celle 
de  l'Ktat?  Il  est  bien  évident  que  les  établissements  privés 
peuvent  clioisir  leurs  élèves,  ils  peuvent  les  renvoyer  sans  scru- 
pule, ils  peuvent  se  charger  plus  particulièrement  de  la  disci- 
pline, ils  peuvent  avoir  des  soins  pour  les  occupations  accessoires, 
pour  la  surveillance,  etc.  '.  Assurément,  ils  sont  plus  près  de  la 
famille  que  les  écoles  publiques,  ils  se  trouvent  en  ((uclque  sorte 
entre  les  écoles  d'État  et  la  famille;  mais  c'est  précisément  à  leur 
ilésavantage,  car  ils  n'ont  ni  le  ressort  de  l'État  ni  celui  des 
familles  -. 

(Jue  {'('(hication  des  citoyens  importe  à  l'Etat,  personne  n'en 
doute,  il  faut  seulement  se  demander  jusqu'à  quel  point  l'Etat  doit 
se  charger  de  l'éducation,  car  l'intérêt  des  familles  y  doit  avoir 
aussi  sa  part.  Si  c'est  lEtat  qui  établit  les  écoles,  et  qui  les  établit 
pour  lui,  ce  sont  les  familles  qui  s'en  servent  ^  Demander  à  la 
I)édagogie  de  former  la  jeunesse  pour  la  machine  compli([uée  de 
nos  États,  ce  serait  une  invitation  qu'elle  déclinerait  poliment  \ 
E'école  n'est  qu'un  auxiliaire  nécessaire'  ou,  pour  mieux  dire, 
toutes  les  airglomérations  d'élèves  ne  sont  qu'un  des  moyens  dont 
la  famille  peut  se  servir,  dont  elle  peut  recevoir  de  l'aide,  mais 
sans  jamais  s'abandonner  exclusivement  à  eux^. 

Puis(|ue  c'est  l'intérêt  de  l'élève  qui  domine  dans  l'éducation,  il 
y  aura  des  différences  parmi  les  écoles,  suivant  que  les  élèves  son- 
gent à  fréquenter  des  écoles  supérieures  ou  non,  qu'ils  ont  à  préparer 
un  examen  de  sortie  ou  non,  et  suivant  le  but  auquel  la  culture 
générale  doit  les  préparer''.  Dans  tous  ces  différents  groupements,  il 
faut  qu'on  tienne  compte  des  inégalités  des  élèves  ^  Enfin,  étant 
donné  que  la  division  du  travail  est  le  vrai  chemin  du  perfec- 
tionnement, on  doit  non  seulement  tolérer  une  grande  variété 
dans  le  système  scolaire,  mais  la  rechercher  ^. 

Dans  les  différentes  écoles  c'est  surtout  l'enseignement  qui  doit 

1.  .!/</,..  i\'..  XI.  p.  4'J'J. 

2.  Umriss.  S  :î:H.  Kclirl.  X.  |..  I.';2. 

3.  Drie/e,  cti-.,  3.  Uriof,  Kolirl...  IX.  p.  317.  Dimvux.  p.  31)3. 

4.  Afjfi.,  W.,  XI,  1».  432. 

ri.  Cher  Erziehungunlev  ijff.  Milwir/aoi'/.  Koliiii..  111.  \k  77. 

(i.  Ap/i..  \V..  XI.  |).  478. 

7.  Umnss,  ^  340.  Kchrh..  X,  p.  135. 

8.  Ib..  §  344. 

0.  Ib.,  §  347.  p.  13:;. 
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varier,  cl  plus  particulièrement  ses  matières,  avec  lesquelles  il  est 
plus  étroitement  lié  qu'avec  l'intérêt  multiple'.  Il  incombe  à  la 
pédagogie  spéciale  d'appliquer  les  principes  de  la  pédagogie  g'éné- 
raie  à  chaque  matière  et  d'en  indiquer  les  détails,  les  particularités, 
la  méthode  spéciale  pour  les  enseigner,  et,  avant  tout,  de  diviser  les 
matières  de  chaque  science  en  petits  groupes,  en  indiquant  en 
détail  tout  ce  que  l'éducation  peut  en  tirer.  Ces  matières  groupées 
en  sciences  sont  les  suivantes  : 

1°  La  religion.  La  pédagogie  ne  considère  pas  la  religion  d'une 
façon  objective,  mais  subjective,  par  conséquent  il  faut  que  cet 
enseignement  ne  soit  pas  pratiqué  en  temps  inopportun,  ni  d'une 
manière  dogmatique  au  point  d'éveiller  le  doute,  mais  il  sera  bon 
de  le  combiner  avec  les  notions  des  sciences  naturelles,  et  de  l'uti- 
liser pour  lutter  contre  l'égoïsme.  Son  but  sera  de  renvoyer  au 
delà  des  limites  du  savoir,  mais  non  d'enseigner  au  delà  de  ces 
limites,  ce  qui  serait  une  contradiction,  car  il  semblerait  alors  que 
l'on  peut  enseigner  précisément  ce  que  l'on  ne  sait  pas.  En  s'ap- 
puyant  sur  la  Bible,  l'éducateur  suivra  la  méthode  historique,  et 
devra  préparer  les  enfants  à  participer  à  la  communauté  reli- 
gieuse^; c'est  pourquoi  il  appartient  aux  théologiens  de  déter- 
miner la  partie  intérieure  de  cet  enseignement  ^ 

2°  L'histoire.  Cette  science  doit  être  le  précepteur  de  l'humanité 
et  s'il  n'en  est  pas  ainsi,  la  faute  en  est  en  grande  partie  aux 
maîtres  qui  l'enseignent  à  la  jeunesse  *.  A  ce  que  nous  tivons 
exposé  sur  l'enseignement  historique  en  général,  il  faut  ajouter 
qu'il  s'agit  moins  de  la  connaissance  des  guerres  que  de  donner 
une  base  à  l'édifice  de  l'histoire;  par  exemple,  pour  le  moyen 
âge,  il  faudrait  soigneusement  mettre  en  lumière  et  expliquer 
l'islamisme,  la  papauté,  l'empire  et  la  féodalité,  et  ainsi  de  suite  ^ 

3"  Les  mathématiques  et  les  sciences  naturelles.  La  valeur  de 
tout  enseignement  mathématique  dépend  surtout  de  la  profon- 
deur à  la((uelle  il  pénètre  dans  la  masse  totale  des  idées  et  des 
connaissances  acquises.  Ceci  nous  amène  à  la  conclusion  qu'il 
faut  provoquer,  même  en  cette  matière,  lactivité  personnelle  de 


1.  Umriss.  s  225,  Kohrb.,  X,  p.  01. 

2.  Aph.,  W.,  XI.  p.  402,  Pinl..  p.  312. 

3.  Umfiss,  §  232,  Kehrb.,  X,  p.  !)3. 

4.  //a.  S  2.50.  p.  101.  Fini.,  p.  322. 
0.  I/j.,  g  249,  j).  99. 
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relève,  ri  non  se  Ijorner  à  nn  simple  cxptjsc  diclacLi(|U('  '.  Oiianl 
aux  sciences  naturelles,  les  enfants  tout  jeunes  peuvent  déjà  s'oc- 
cuper de  zoologie,  avec  des  livres  dinnages,  puis  de  botani([ue  en 
anal3'sant  des  plantes  qu'ils  ont  collectionnées;  plus  tard  on  leur 
apprendra  à  observer  les  caractères  extérieurs  des  minéraux-.  A 
ces  exercices  devront  se  lier  une  observation  très  attentive  de  la 
nature  extérieure,  de  tout  ce  cfui  varie  avec  les  saisons,  des  phé- 
nomènes célestes,  des  connaissances  tcclmologiques,  etc.  '.  Les 
premiers  éléments  de  stati(|ue  et  de  mécanique  seront  déjà  consi- 
dérés comme  introduction  à  la  physique,  ([ui  elle-même  doit  être 
associée  aux  parties  les  plus  faciles  de  la  chimie  '\ 

4°  La  géographie  constitue  en  quel([ue  sorte  le  lien  entre  les 
sciences  histori({ues  et  les  sciences  naturelles,  qu'elle  doit  égale- 
ment appuyer  "'.  C'est  donc  la  science  qui  sert  plus  particulière- 
ment à  l'association,  en  liant  les  diverses  notions  de  différentes 
sciences,  alin  qu'elles  ne  restent  pas  isolées  ®. 

5'  Les  langues.  Dans  leur  enseignement  il  faut  distinguer  la 
méthode  destinée  à  enseigner  la  langue  maternelle  de  celle  des- 
linée  aux  iangues  classiques.  La  première  est  font  particulière- 
ment analyti(iue  ',  la  seconde  synthéti([ue  ^ 

Puisque  l'enseignement  a  pour  tâche  principale  de  s'approcher 
dans  les  limites  données  de  la  culture  multiple  ^  il  faut  qu'il 
tienne  compte  des  six  catégories  d'intérêt,  et  qu'il  les  réunisse 
dans  une  action  commune  *°.  Les  objets  des  différentes  catégories 
d'intérêt  sont  précisément  les  matières  ci-dessus  énumérées,  par 
conséquent  ils  doivent  se  retrouver  à  tous  les  degrés  de  l'ensei- 
gnement, aussi  bien  dans  les  écoles  primaires  que  dans  les  gym- 
nases et  dans  les  écoles  d'enseignement  moderne".  11  est  bien 
évident  que  la  quantité  absolue  des  choses  enseignées  doit  varier 
suivant  les  circonstances,  mais  ce  qui  importe,  c'est  que  la  pro- 

1.  Linriss.  S  2o7,  Kolirl)..  X.  p)).  lU-'i,  lUfJ,  Pinl.,  |>.  330. 

2.  II).,  §  25S.  1).  lOG,  Pinl.,  p.  331. 

3.  Ib.,  §  2.yj,  itp.  100,  107,  l'inl.,  p.  331. 

4.  lb.,il{)\.  Piiil..  p.  332. 

.5.  /6.,  ^j?  24.J  et  2:i!).  p|..  07,   km;.  107. 

6.  llj.,  S  204,  p.  lOS.  Pinl..  p.  334. 

7.  Ib.,  gS  272  et  27'..  i^.  III. 

8.  76.,  §§  278  et  2SI.  |.p.  112.  in,  1 1  i. 

9.  76.,  §22.5,  p.  1)1. 

10.  76.,  ,^§  88,  89,  pp.  134,  15.,. 

11.  En  allemand  :  Realscliulcn. 
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portion  r(^stt^  sonsihliMiicnl  la  iiirnic.  i)oiir  (jiie  los  ilivcrs  g-onrcs 
ilinlt'irt  soient  ;ui  moins  rvcillés.  sinon  complètcmont  déve- 
loppés'. 

Kii  ili'scoiulant  los  dcurés  tics  difTérciilcs  écoles,  on  doit  rameiipr 
roiisciirnenuMit  à  dos  bornes  plus  étroites,  tout  en  restant  dans  ia 
même  forme.  Il  paraîtra  alors  comme  à  travers  un  verre  rapetis- 
sant, avec  des  couleurs  plus  vives  et  des  contrastes  plus  forts, 
mais  il  perdra  nécessairement  en  abondance,  en  perfection  et  en 
elTct.  Les  dilTérentes  langues  disparaîtront,  on  se  servira  de  tra- 
ductions et  d'extraits,  au  lieu  de  lire  les  textes  originaux  et  les 
ouvrages  entiers,  maison  s'arrêtera  sur  les  idées  essentielles  avec 
d'autant  plus  d'insistance  que  l'on  sera  moins  en  état  d'en  soutenir 
l'action  par  un  appareil  varié.  Pour  les  sciences  mathématiques, 
par  exemple,  on  renoncera  à  exposer  la  variété  infinie  des  relations 
que  ces  sciences  entretiennent  entre  elles,  on  se  bornera  à  donner 
les  théorèmes  essentiels  et  les  procédés  de  calcul  les  plus  impor- 
tants, mais  tout  cela  dune  façon  encyclopédique,  en  allant  des 
degrés  inférieurs  jusqu'aux  plus  élevés,  car  les  plus  élevés  ne  sont 
pas  nécessairement  les  plus  compliqués.  Et  ce  qu'on  montrera, 
on  le  montrera  à  fond,  et  de  manière  à  ce  que  cela  reste  à  tout 
jamais  gravé  dans  la  mémoire.  En  histoire  naturelle,  en  géogra- 
phie et  en  histoire,  on  évitera  décharger  la  mémoire  de  beaucoup 
de  noms,  mais  on  fera  en  sorte  que  le  monde  et  l'humanité  appa- 
raissent en  un  abrégé  lumineux-. 

En  résumé,  dans  l'organisation  de  l'éducation  on  doit  tenir 
compte  :  1"  de  l'individualité  des  élèves,  de  leur  âge,  de  leur  sexe, 
de  leur  constitution  corporelle,  etc.  ;  2"  des  circonstances  exté- 
rieures, de  la  vie  morale  dans  la  famille,  des  exigences  de 
l'État,  etc.;  3°  des  différentes  matières  de  l'enseignement'. 

Mais,  quel  que  soit  le  plan  qu'on  élabore  pour  organiser  l'éduca- 
tion, il  ne  sert  à  rien,  si  les  occasions  qu'il  prépare  ne  sont  pas 
utilisées*.  Or,  cela  dépend  uniquement  des  éducateurs,  de  leur 
dévouement,  de  leur  labeur,  de  leur  virtuosité  et  de  leur  génie.  On 
ne  peut  pas  éprouver  une  bien  grande  satisfaction,  quand  on  voit 


Ï.Allg.  l'iidarj.,  liv.  II,  clia|..  v.  IV.  Kclirli..  II.  p.  S;{,  el  imriss,  %  88,  Kehri).,  X, 
i).  I.")4.  Mauxion.  p.  123. 

2.  Ih..  p.  83,  Pinl.,  p.  204. 

3.  Umriss.  %  28G,  p.  117,  Pin!.,  p.  330. 

4.  Allg.  l'iidaq.,  II,  ciiap.  v,  IV,  p.  83,  Pinl..  p.  204. 
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dos  États  s'occuper  des  choses  de  l'éducation  comme  s'ils  étaient 
capables  par  eux-mêmes,  par  leur  direction  et  par  leur  vigilance, 
de  réaliser  ce  qu'on  ne  saurait  attendre  que  des  talents  des  maîtres, 
ce  qui  ne  peut  être  que  le  résultat  de  l'activité  de  l'éducateur,  et 
qui  ne  peut  se  propager  que  par  son  exemple  '.  Il  est  donc  néces- 
saire de  laisser  un  libre  jeu  aux  talents  de  l'éducateur,  et  rien  de 
plus  sujet  à  la  critique  que  toutes  les  prescriptions,  par  lesquelles 
on  ne  pourrait  ([ue  diminuer  la  somme  d'activité  pédagogi(|ue 
utile,  au  lieu  de  laugmenter. 

La  tâche  des  gouvcnicments  dans  les  Klats  n'est  pas  d'organiser 
l'enseignement  tout  entier  avec  beaucoup  d'ordre  et  d'uniformité-, 
mais  plutôt  de  réduire  et  d'écarter  les  obstacles,  d'aplanir  les  voies, 
de  pré[)arer  les  occasions  et  de  distribuer  des  encouragements; 
tâche  grande  et  honorable,  par  laquelle  ils  auront  dt'jà  bien 
mérité  de  l'humanité '. 

1.  .1////.  r<ul<i;/..  II.  (hnp.  V,  IV,  |..  8i.  l'iiil..  p.  20:i. 

2.  .(/-/(. .  w'..  XI.  1'.  :m. 

3.  Allg.  Piida;/..  il.  diap.  v,  IV.  |..  SI.  l'iul..  \,.  20(i. 
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C'est  un  curieux  spectacle,  assurément,  ((ue  celui  (|u"o(Tre  au 
pédagogue  l'édifice  dont  nous  venons  de  tracer  le  plan,  l'agence- 
ment et  les  contours.  Par  ses  arrangements  symétriques  ([ui  ra])- 
pellenl  \c  style  de  la  Renaissance,  par  ses  ornements  rocliricliés 
qui,  eux,  feraient  plutôt  songer  au  rococo,  par  sa  noblesse,  sa 
grandeur,  sa  richesse  et  son  élégance,  ce  système  est  singulière- 
ment séduisant,  et  il  n'y  a  rien  d'étonnant  à  ce  qu'un  grand 
nombre  d'adhérents  de  tous  les  pays  civilisés  le  considèrent  comme 
le  foyer  définitif  de  la  science  de  l'éducation. 

Pour  nous  instruire  sur  la  valeur  absolue  de  cet  édifice,  il  faut 
tout  d'abord  examiner  la  solidité  de  ses  fondations,  en  d'autres 
termes  la  méthode  qui  est  la  base  du  système. 

Dans  la  métaphysique  de  Herbarl,  un  chapitre,  intitulé  :  la 
Méthodologie,  traite  exclusivement  des  principes  de  la  méthode'. 
Mais  c'est  en  vain  (ju'on  s'y  adresserait  pour  connaître  celle  (|ui 
est  à  la  base  de  sa  pédagogie.  De  même  qu'il  renonce  à  la  pré- 
tention de  déduire  l'ensemble  des  sciences  d'un  principe  uni(|ue, 
et  qu'il  admet  une  pluralité  de  principes  coordonnés,  laissant  à 
chaque  science  son  propre  fondement  et  sa  propre  sphère,  de 
même,  il  renonce  à  l'idée  d'un  i)rocédé  infaillible  et  applicable  en 
toute  occasion,  comme  Bacon  et  Descartes  croyaient  l'avoir  décou- 
vert. ((  Quand  toutes  les  sciences,  dit-il,  se  seront  établies  par  elles- 

1.  .lll;j.  MeL.  Il"  partie,  cliap.  i,  Kclirh..  VIII.  p.  10  cl  ï^uiv. 
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iiUMiies,  sur  les  principes  qui  leur  sont  propres,  quand  elles  se 
seront  développées  selon  leur  propre  nature,  alors  seulement  elles 
pourront  s'entendre  eiiti'e  (>lles,  se  combiner  et  se  i)énétrer  nlile- 
meiit  '.  '< 

Cttnformémenl  à  ce  principe,  la  science  de  l'éducation  doit  avoir 
sa  mélhode  propre,  et  il  nous  faut  la  chercher  dans  ses  ouvrages 
pédagogiques. 

Dans  unedeses  thèses  soutenues  en  vue  de  son  «  habilitation  », 
Herbart  dit  :  La  pédagogie  ne  s'appuie  pas  exclusivement  sur 
l'expérience-.  Cette  proposition  n'exclut  donc  pas  l'expérience, 
mais  la  déclare  insuffisante.  On  pourrait  en  conclure  qu'il  va 
partir  de  l'expérience  et  la  compléter  par  la  spéculation,  se  servant 
ainsi  de  l'observation  unie  à  la  démonstration,  ou  d'une  méthode 
mixte  composée  de  l'induction  et  de  la  déduction.  Mais  il  n'en  est 
pas  ainsi. 

Malgré  le  grand  mouvement  et  les  progrès  considérables  pro- 
voqués par  Bacon  dans  les  sciences  de  la  nature,  à  cette  époque, 
la  nouvelle  méthode  n'était  pas  encore  considérée  comme  «  scien- 
tifi(|ue  ».  Lorsqu'il  s'agit  de  populariser,  dit  Kant,  la  méthode 
analyti(|ue  peut  servir;  mais,  en  vue  d'un  travail  scientifique  et 
syslémati(|ue,  la  méthode  synthétique  est  plus  appropriée^  Son 
successeur,  Krug,  est  encore  plus  précis  :  «  Pour  <[u'un  système 
scientifique  de  connaissances  puisse  être  créé,  dit-il,  il  faut  recourir 
dans  sa  construction  au  procédé  synthétitiue,  c'est-à-dire  il  faut 
partir  des  principes  et  passer  à  ce  qui  en  découle;  c'est  le  cas  non 
seulement  dans  les  mathématiques,  mais  dans  toutes  les  sciences; 
dans  la  philosophie,  on  part  des  notions  et  des  propositions  les 
plus  générales  pour  passer  à  celles  qui  en  dépendent  ;  l'histoire 
pi'oprement  dite,  tant  qu'elle  raconte  les  événements  du  monde 
dune  manière  systématique,  commence  par  les  faits  les  plus 
anciens,  qui  sont  les  conditions  des  événements  ultérieurs,  et  pour- 
suit ainsi  jus({u'aux  événements  de  nos  jours;  quant  à  l'histoire 
naturelle,  elle  classe  les  produits  de  la  nature  d'après  des  notions, 
en  partant  de  celles  qui  sont  les  plus  générales  et  les  plus  abs- 
traites, des  genres  supérieurs,  et  en  descendant  progressivement 

1.  Allu.  l'âdcu/..  Einlcitun-,  Krlirl..,  II,  p.  S.  Cf.  Wiliii,  Histoire  de  la 
philosophie  allemande,  l.  JV.  \>.  "ilU. 

2.  Tli.-ses  du  23  oct.  1802,  Kelirl).,  I.  p.  278. 

'.i.  Kanl.  Lof/ik,  ^  117,  odit.  Ilartenstcin,  t.  VIII.  p.  143. 
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aux  csiircos  inférieures;  parldut  on  ciniiloif  le  jjro^i'rs  synllK'tiquf 
e(  null(^  [lart  r!Uialyti(|uo  »  '. 

Si  llcrhart  avait  |>u  s'affranchir  ilo  co  jouf?  de  la  métliodc  dite 
((  scienliliquc  »,  d'autres  motifs  l'auraient  eertainenient  poussé 
dans  cette  voie.  Déjà  son  souci  de  donner  à  la  i)é(Iagogie  un 
aspect  scientifique  et  de  la  traiter  comme  une  Ijranclic  ilc  la  philo 
Sophie  n'admet  aucun  autre  procédé  que  la  déduction,  vers 
laquelle  il  était  d'ailleurs  porté  dans  tous  ses  travaux  par  son 
tempérament,  et  par  ses  éminentes  qualités  de  mathématicien. 

(îest  donc,  d'une  part,  conformément  à  la  mode,  d'autre  part 
suivant  sou  naturel  et  sa  conviction,  que  Herbart  va  employer  la 
méthode  synthétique  pour  échafauder  son  système  pédagoj^ique. 

La  déduction  exige  des  principes  généraux,  pour  en  tirer  pro- 
gressivement ceux  qui  sont  de  plus  en  plus  particuliers.  Il  fallait 
donc  tout  d'abord  fixer  le  principe  fondamental  de  la  pédagogie. 
Quel  est  ce  principe?  D'où  le  tire  t-il?  En  sa  qualité  de  philosophe 
il  va  le  prendre  sans  doute  dans  la  philosophie?  Nullement  :  c'est 
un  simple  fait  d'expérience,  une  proposition  empiricpiequi  lui  sert 
de  point  de  départ.  Puiscjue  les  hommes  qui  font  l'œuvre  d'éduca- 
tion moditient  leur  travail  selon  le  but  qu'ils  se  proposent,  c'est, 
selon  lui,  ce  but  (jui  doit  être  le  point  de  départ  de  toute  considé- 
ration pédagogique-.  C'est  ainsi  qu'il  entreprend  sa  P'klagogie 
(ji'-ncrali'  a  déduite  du  but  de  l'éducation  » '. 

Immédiatement  se  pose  la  question  :  Ouel  est  donc  ce  but? 
Herbart  hésite  à  répondre.  Il  intercale  la  (fuestion  de  savoir  si  le 
but  doit  être  unique  ou  multijjle. 

Tout  en  blâmant  la  recherche  de  l'unité  scientifKiue,  qui  «  con- 
duit souvent  les  penseurs  à  vouloir  condenser  l'un  dans  l'autre  et 
déduire  l'un  de  l'autre  les  objets,  qui  d'après  leur  nature  sont 
multiples  et  coexistants  »  *,  il  énonce  la  nécessité  de  «  faire  entrer 
toutes  les  parties  de  la  pédagogie  dans  une  seule  idée  d'où  puisse 
ressortir  l'unité  du  plan  et  une  force  concentrée  »  ■'.  «  Il  serait  pos- 
sible, et  même  permis,  dit  il,  de  concevoir  un  aussi  grand  nombre 


1.  Knii:-.   Denklvhre,  dans  le   Si/sfem    der  T/ieonUiscfien  P/iilosop/iie,   Lor/ik, 
g  120.  KOnifiS'borg.  4°  éd.,  1S:«,  p.' 4.j(j. 

2.  Allf/  l'iidrtff..  Einloitunfr.  Kclirli.,  II.  y.  Ti. 

3.  Dans  le  titre  do  la  lV'dagoj.Mc  générale.  Keiirli..  II.  \>.  2. 

h.  Allg.  Pikiag.,  liv.  1,  cliap.  ii,  I,  Keliri),.  11.  i».  2(1.  Pin!.,  y.  5V. 
5.  Ib..  p.  2(i. 
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do  t{uMiep  pédagogiques  que  riiommc  a  de  buts  licites  à  se  pro- 
poser; il  y  aurait  alors  autaul  de  recherches  qu'il  y  a  de  devoirs  à 
accomplir;  mais  une  telle  conception  naboutit  à  rien;  pour  qu'il 
soit  possible  de  concevoir,  d'une  manière  juste,  l'œuvre  de  la 
pédagogie  comme  un  tout  unique,  et  de  l'accomplir  d'après  un 
plan  donné,  il  faut  auparavant  qu'il  soit  possible  de  concevoir  la 
lin  de  l'éducation  comme  unique  »  '. 

Après  avoir  ainsi  proclamé  la  nécessité  dun  but  uiii(iiie,  il 
insiste  encore  une  fois  sur  la  nécessité  de  partir  de  ce  but  comme 
du  principe  fondamental  de  la  pédagogie  :  «  Si  l'on  envisage  les 
résultats  que  doivent  donner  les  recherches  d'ordre  pédagogique, 
dit-il,  on  est  amené,  dans  l'intérêt  de  l'unité  dont  ce  résultat  ne 
peut  se  passer,  à  réclamer  et  à  supposer  également  l'unité  du 
principe  d'où  il  doit  découler  »  -. 

Alors  quel  est  donc  ce  but  unique,  ce  principe  fondamental 
duquel  il  déduit  son  système?  Jachmann,  dans  sa  fameuse  cri- 
tique sur  la  Pédagogie  générale,  dit  qu'après  l'examen  du  livre 
tout  entier,  il  lui  a  été  impossible  d'y  trouver  le  principe  annoncé 
dans  le  titre  ^.  En  effet,  nous  l'y  chercherions  en  vain.  Herbart 
part  de  trois  principes,  car,  selon  lui,  l'éducation  doit  poursuivre 
trois  buts  différents,  dont  les  éléments  sont,  comme  nous  l'avons 
vu,  l'individualité,  l'universalité,  et  le  caractère  ^ 

D'où  vient  cette  inconséquence? 

Étant  donné  la  nécessité  de  partir  d'un  principe  unique,  il  pose 
lui-même  les  questions  suivantes  :  1"  un  tel  principe  existo-t-il? 
2-'  connaît-on  la  méthode  à  suivre  pour  échafauder  une  science 
sur  un  tel  principe?  3"  une  science  complète  peut  elle  réellement 
découler  d'un  principe?  4°  cette  méthode  d'édifier  la  science  d'une 
part  et  de  l'autre  le  principe  dont  elle  découle,  est-elle  la  seule,  ou 
en  existe-t-il  encore  d'autres  moins  appropriées  peut-être,  mais 
également  naturelles,  et  qui  par  conséquent  ne  doivent  pas  être 
entièrement  exclues^? 

En  réponse  à  ces  questions,  Herbart  rappelle  son  article  sur  la 
représentation  esthétique  du  monde,  dans  lequel  il  avait  exposé 


1.  Uber  die  àslhf;l.  Da/sle/lnix/  dn-  \V,dt.  Kcinh..  I.  (i.  2:W.  l'iul..  p 

2.  AlU^.  Pfidaq.,  I,  ch;i|).  ii.  \.  Keliil...  11.  i).  21).  Pin!.,  ji.  oo. 
'i.  Jaclimanns  Hecension,  Kehrb.,  II,  ]>.  140  et  suiv. 

4.  Alltj.  l'fidag.,  chap.  ii,  Kehrb.,  II,  p.  26  et  suiv. 
.",.  //>..  j).  20. 
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ce  principe,  indi(|uant  (|ue  lo  IjuI  uiii(|ii('  de  rcdiicatioii  est  la 
moralité  '.  ('/est  donc  de  la  moralité  (lu'il  devait  déduire  tout  son 
système  pédagogique.  Cependant  il  (ilij(>(te  :  «  Quiconque  n'est  pas 
aveugle  reconnaîtra  facilement  que  le  problème  de  l'éducation 
morale  n'est  pas  un  fragment  (jui  puisse  se  disjoindre  de  l'en- 
semlile  (le  l^-ducalioii.  mais  qu'il  existe  entre  ce  problème  et 
toutes  les  autres  brandies  de  l'éducation  une  relation  nécessaire 
et  très  étendue;  toutefois  les  autres  parties  ne  dépendent  pas  à 
un  tel  point  de  la  moralité  que  nous  devions  nous  en  occuper  seu- 
lement dans  la  mesure  où  elles  y  entrent.  \u  contraire,  il  y  a 
d'autres  points  de  vue  sur  la  valeur  d'une  éducation  générale,  qui 
s'imposent  et  que  nous  n'avons  pas  le  droit  de  sacrifier.  Ainsi, 
conlinue-t-il,  je  suis  convaincu  que  la  manière  de  voir  qui  met  la 
moralité  au-dessus  de  tout,  est  bien  le  point  de  vue  essentiel, 
mais  il  n'est  pas  Tunique  et  il  n'est  pas  celui  qui  embrasse  le  tout 
de  l'ivlucation  »  -.  11  n'y  avait  pour  lui  qu'un  seul  moyen  de  faire 
entrer  l'éducation  tout  entière  dans  un  système,  c'était  de  partir 
de  celle  pensée  :  l'éducateur  représente  l'bomme  futur  dans  l'en- 
fant. ((  nuoi(iuc  cette  voie,  ajoute  t-il,  ne  soit  guère  avantageuse, 
car,  les  aspirations  des  hommes  étant  multiples,  les  buts  de  l'édu- 
cation seront  nécessairement  multiples  '.  »  Il  en  résulte  la 
nécessité  de  «  les  ramener  à  un  principe  unique,  tâche  bien  dilTi- 
cile,  car,  quelque  effort  qu'on  fasse,  il  y  aura  toujours  quelques 
traces  de  divergences  de  vues,  il  manquera  toujours  quelque  chose 
pour  que  la  fusion  de  ces  éléments  de  nature  si  diverse  soit  aussi 
complète  que  possible  »  *. 

C'est  ainsi  que  Herbart  fut  amené  à  partir  de  trois  buts,  qu'il 
chercha  en  vain  à  fondre  en  un  principe  unique  Non  seulement 
dans  la  Pcdagogie  gi'nér(tli\  mais  aussi  dans  V Esquisse^  sous  l'unité 
apparente  du  «  caractère  moral  »,  il  y  a  en  elTet  trois  principes 
distincts  :  la  conservation  de  l'individualité,  l'assujettissement  à 
la  moralité,  et  le  développement  dune  mnltiplieilé  d'inlt'rèls,  (jui 
sont  à  la  base  de  ses  déductions. 

En  résumé,  cherchant  le  point  de  départ  pour  la  synthèse,  Her- 
bart dit  :  La  pédagogie  doit  être  déduite  d'un  principe  unique;  ce 
princii)e  est  donné  par  le  hiil  de  ri'ducatioii  (jui  consiste  dans  la 

1.  ïbev  die  (Islhet.  Dars/clltin;/  il.  Wril.  Kclnl,..  I.  y.  T.V.). 

2.  Al/r/.  Pùclof/..  ],  rlini..  II.  I.  Kphrl...  II.  |..  21.  l'uil..  p.  .m. 

3.  -5.   l/j..  pp.  27.  28,  l'iiil..  p.  5(1. 
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moralik';  ropoiulanl  la  nioralilr  n'cmbra^so  pas  le  loul  de  l'édii- 
cntion,  r'osl  pourquoi  il  faut  déduire  le  système  pédagogique  de 
trois  buts  donnés  \y,\v  Vc\\)évionci\  ensuite  il  faut  s'efforcer  de 
les  réunir  dans  un  prineipi"  unique. 

Sans  vouloir  chercher  une  eontradictitiu  dans  une  doctrine  qui 
admet  la  pluralité  des  principes  dans  la  philosophie  et  qui  réclame 
leur  unité  pour  la  pédagogie,  il  faut  considérer  comme  un  mérite 
pour  Herbart  d'avoir  réclamé  pour  Tcducation  un  principe  unique, 
qui  est  en  cfTet  indispensable  non  pas  pour  les  recherches  pédago- 
giques, mais  pour  l'éducation  pratique.  C'est  avec  raison  que 
M.  Rein  dit  :  L'éducation  est  une  longue  série  d'activités  (|ui  ont 
leur  raison  d'être  non  pas  en  elles-mêmes,  mais  dans  le  r(''sullat 
final  qu'elles  envisagent.  Quel  que  soit  ce  résultat,  ou  ne  peut 
s'en  approcher,  si  l'on  ne  peut  le  concevoir  d'avance,  si  l'on  ne  le 
voit  pas  d'avance  avec  une  clarté  parfaite,  et  avec  une  précision 
bien  arrêtée  '.  Sans  plan,  il  n'y  a  pas  d'éducation,  il  n'y  a  que  des 
tâtonnements.  Or,  soit  qu'on  considère  le  but  de  l'éducation 
comme  étant  multiple,  soit  qu'on  affirme  qu'il  est  unique,  tou- 
jours est-il  que  le  plan  suppose  l'unité  du  principe  qui  doit  lui 
servir  de  base;  au  premier  cas,  il  résulte  de  la  nécessité  de  mettre 
en  accord  les  différents  buts,  au  second  cas,  il  découle  naturelle- 
ment de  l'unité  du  but. 

Si  Herbart,  malgré  la  nécessité,  énoncée  par  lui-même,  d'un 
principe  unique,  déduit  son  système  de  trois  principes,  faudrait-il 
en  conclure  qu'un  principe  qui  emljrasse  le  tout  de  l'éducation 
n'existe  pas?  Nullement.  Car  Herbart  n'a  nulle  part  démontré 
1-impossibilité  d'un  tel  principe.  Les  seuls  faits  qui  résultent  de 
son  entreprise  sont:  l"que  la  déduction  d'un  système  pédagogique 
du  principe  de  la  moralité  est  impossible,  2'  qu'au  point  de  vue 
de  la  déduction  même,  son  point  de  départ  fut  erroné.  Herbart  a 
dû  reconnaître  lui-même  que  de  la  concentration  dans  la  moralité 
on  ne  peut  déduire  la  nécessité  de  développer  l'intérêt  multiple, 
ni  celle  de  mettre  en  harmonie  l'individualité  avec  la  culture  ency- 
clopédique. En  réclamant  ainsi  avec  Herbart  un  principe  unique 
pour  l'éducation,  nous  sommes  loin  d'approuver  sa  méthode, 
même  dans  son  ensemble.  Car  le  principe  réclamé  ne  suppose 
nullement  qu'il  soit  placé  en  tête  de  toutes  les  recherches  pédago- 

1.  Hein.  Encycl.,  article  :  Euziehingsziel.  t.  11,  ji.  ."m. 
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^•i(|ii('s;il  doit  ôtrc.  au  ('((iiti-airc,  le  r(''snllal  de  ces  rcclici'clios. 
Aiissitùl  fiu'oii  met  en  avant  un  principe  pour  on  (léduirc  tout  le 
reste,  on  est  e.\'[)osé  au  danf,^er  de  voir  tomber  toute  son  o-iivre 
avec  ce  principe.  Quelle  dilTérencey  aurnil-il  cnlic  une  dllc  entre- 
prise et  une  science  telle  (|ue  l'alchimie  ou  l'astrolonii'? 

Le  principe  réclamé  doit  servir  de  base  à  un  plan  dïtiide  et 
non  pas  de  point  de  départ  à  un  système  pédag'Of,'-i(|ue.  l'ciil  èlrr 
objecterait-on  que  c'est  à  un  tel  plan  que  voulait  aboutir  Jlcibait 
par  sa  déduction,  à  une  sorte  de  «carte  géographique  ».  coniinr  il  le 
dit  lui-même  '.  C'est  précisément  ce  qu'il  faut  faire  remaniufr.  De 
fervents  Ilerbartiens  parlent  de  la  /''■dar/ogie  rphirrale comme  de  <<  la 
pédagogie  scientifi(iue  ».  de  «  l;i  pt'dagogie  philosophique  »,  etc., 
oubliant  que  Ilerbart  ne  voulait  donner  qu'un  plan  général 
de  la  pédagogique  pratique.  Dans  ce  plan,  il  expose  les  principes 
qui  constituent  une  partie  de  la  pédagogie  scientifique,  mais  ces 
principes  ne  sont  pas  les  résultats  d'une  recherche  spéciale  et 
méthodique,  ce  sont  des  déductions  d'un  fait  d'éducation  arbitrai- 
rement interprété,  mêlées  de  digressions  métaphysiques,  psycho 
logiques  et  morales. 

Certes,  Herbart  avait  conçu  un  système  plus  vaste  dans  lequel 
sa  Pi-'/ar/ogie  (ji'-nérale  n'aurait  occupé  qu'une  place  plus  ou  moins 
restreinte;  mais,  il  ne  l'a  pas  élaboré  en  détail  et  l'on  ne  voit  pas  au 
juste  quelle  placey  auraitoccupé  sa  pédagogie  pratique.  Lui-même 
n'a  jamais  élevé  la  prétention  d'avoir  construit  la  science  de 
l'éducation  tout  entière.  «  Ce  que  je  veux,  dit-il,  c'est  chercher  ce 
qu'on  doit  faire  pour  réaliser  la  moralité'.  »  Dans  cette  entreprise 
il  ne  fut  pas  le  premier.  Schwarz  avait  également  tenté  de  déduire 
l'éducation  du  principe  de  la  moralité,  et  il  a  également  échouée 

Si  Herbart  ne  fut  pas  heureux  dans  sa  recherche  d'un  point  de 
départ  pour  sa  déduction,  il  ne  le  fut  pas  davantage  dans  l'appli- 
cation de  sa  méthode. 

Son  travail  a  des  qualités,  sans  doute,  surtout  en  comjiaraison 
de  ceux  de  ses  contemporains.  A  cette  époque,  non  seulement  il 
était  fréquent  de  voir  prendre  un  seul  et  même  mot  dans  des  sens 
tout  différents,  maison  réclamait  cette  liberté  comme  un  dioil.  De 
plus,  Basedow  en  avait  proclamé  hauleinent  la  nécessité,  en  hlà- 

1.  AU;/.  Puiluij..  Inlrud..  Ki'hil)..  Il,  |..  l(i. 

2.  Aph.,  IV.,  XI,  p.  420.  Willmnnn,  i.  |..  :i'.(l. 

.3.  Cf.  Niemeyer,  GrundsiUze,  9«  i-dit..  !S:i'i.  I.  I,  p.  :i4G. 
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maiil  srvt'roiiicnt  u  la  nirlluxh^  mntliémaliquo  qui  séduit  les 
homme-  rt  le-  rntraîuo  à  ilonuor  à  chaque  mot  une  seule  défini- 
tion, el  ijui  bàlil  ensuite  sur  eellc  définition»,  malgré  le  bon  sens 
qui  ((  comprend  sous  un  seul  el  même  mot  dans  des  sciences difïé- 
rentes  tantôt  phis,  tanl«it  moins,  tantôt  autre  chose  »  '.  C'est  un 
vrai  mérite  pour  llerbart  d'avoir  cédé  aux  ((  séductions  »  de  la 
méthode  mathématique,  et  davoir  donné  des  définitions  claires  et 
précises.  Ses  notions  sont  de  véritables  nombres,  non  seulement 
parce  que  chacune  d'elles  a  son  signe  propre,  son  nom  défini, 
mais  aussi  sa  valeur  invariable,  de  même  qu'elle  est  ferme,  bien 
arrêtée,  excluant  toutes  les  autres. 

Cependant  à  cette  qualité  se  joignent  des  fautes  qui  tiennent 
également  à  sa  méthode.  Tout  comme  dans  les  mathématiques, 
llerbart  ne  suit  pas  docilement  les  suggestions  de  l'expérience;  il 
en  détache  entièrement  ce  qu'il  peut  y  avoir  pris,  il  l'élabore, 
il  en  fait  la  matière  d'une  création  véritable,  —  un  nombre.  A  ses 
définitions  se  joignent  des  divisions  qui  sont  partagées  en  subdi- 
visions, puis  celles-ci  en  nouvelles  subdivisions,  et  ainsi  de  suite. 
Dans  ces  cadres  il  range  de  nouveaux  termes  techniques  dont  il 
donne  également  les  définitions  à  l'aide  de  quelques  principes, 
déduits  des  principes  a  piiori,  et  il  faut  que  toute  fonction  éduca- 
trice  se  plie  à  ces  conceptions.  Ce  qui  ne  se  phe  pas  est  simplement 
omis  ou  éliminé. 

Certains  nombres  lui  sont  particulièrement  chers,  alors  il  faut 
que  la  matière  soit  divisée  et  composée  d'un  nombre  d'éléments 
préalablement  fixés.  De  même  qu'il  y  a  trois  buts  de  l'éducation,  de 
même  il  y  a  trois  grandes  fonctions.  De  ces  trois  buts  l'un,  la  con- 
servation de  l'individualité,  étant  pour  lui  négatif,  ne  se  prête  nul- 
lement à  des  découpures  en  tranches  et  en  divisions  symétriques 
qu'il  va  appliquer  aux  deux  autres;  il  est  donc  mis  de  côté.  Il  en 
est  de  même  du  gouvernement,  qu'il  met  également  hors  de  l'édu- 
cation proprement  dite.  Dès  lors  le  travail  «  philosophique  »  con- 
siste à  faire  entrer  l'éducation  tout  entière  dans  deux  grandes  cases 
qui  portent  pour  étiquettes,  l'une  «  l'énergie  du  caractère  moral  », 
l'autre  «  l'intérêt  multiple  ».  Dans  la  première  on  range  la  disci- 
pline, dans  la  seconde  l'enseignement,  tout  en  réclamant  que 
celui-ci  joue  le  rôle  principal  dans  la  formation  du  caractère  moral. 

1.  Basedow,  l'hilalet/tie,  II.  Tlieil,  S  ITS.  Altona.  ITOl,  I.  II,  p.  382. 
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Ensuite  vifiiiioiit  de  iioiivollcs  divisions.  Dans  l'inli-rrl  nudliplo 
il  y  a  deux  notions,  il  on  faut  autant  dans  le  caractère  moral. 
Pour  le  i)romi(T  co  sont  la  pénétration  et  le  rocueillennent;  dans 
chacune  il  fait  entrer  deux  nouvelles  notions,  parla  nous  avons  la 
subdivision  :  clarté,  association,  système  et  méthode.  A  cause  de 
la  symétrie,  il  en  faut  une  semblable  dans  le  caractère  moral;  il 
distingue  donc  la  partie  objective  et  la  partie  subjective  du  carac- 
tère; dans  chacune  délies  il  fait  entrer  deux  nouvelles  notions  et 
voilà  la  subdivision  :  la  mémoire  de  volonté,  Toption,  les  maximes 
et  la  lutte. 

(le  pénible  souci  d'une  symétrie  factice  se  poursuit  ilans  la 
Pédar/oç/in  générale  avec  une  telle  rigueur  que  le  livre  sur  rensei- 
gnement et  celui  sur  la  culture  morale  ont  des  chapitres  corres- 
pondants avec  les  mêmes  divisions,  avec  les  mêmes  titres,  de  plus, 
commençant  exactement  par  les  mêmes  mots.  Le  tableau  compa- 
ratif de  renseignement  et  de  la  discipline,  que  nous  avons  repro- 
duit d'après  Willmann,  n'est  pas  un  résumé  comparatif -tle  la  Pêda- 
!/of/ie  fjéni';rab\  mais  c'est  le  véritable  plan  qui  est  à  la  base  du 
livre. 

11  est  inutile  d'insister  sur  les  inconvénients  d'une  telle 
méthode.  Combi(>n  de  distinctions  incomplètes,  dedivisions  inutiles 
et  manquées!  Par  exemple  la  distinction  entre  la  partie  positive 
et  la  i)artie  négative  de  la  moralité',  qu'il  abandonne  plus  tard 
dans  V Esquisse;  la  subdivision  de  la  lutte  morale  fut  également 
supprimée  plus  tard-;  telle  est  encore  la  division  des  idées 
morales  déterminant  le  caractère,  au  nombre  de  trois  ^,  quoique 
dans  la  morale  il  en  distingue  cinq,  etc. 

Il  est  également  inutile  d'insister  sur  ce  fait  ([ue  toutes  ces 
fautes  tiennent  à  la  méthode.  Traitant  de  l'éducation,  Herbart 
veut  faire  de  la  philosophie,  qui,  selon  lui,  consiste  dans  l'élabora- 
tion des  concepts.  Ces  concepts  pédagogiques  lui  sont  créés  de 
toutes  pièces  par  l'esprit  et  ils  s'imposent  aux  choses  de  l'expé- 
rience en  vertu  de  la  concordance  nécessaire  entre  la  pensée  et  la 
réalité  extérieure,  telle  que  l'exige  sa  philosophie  réaliste.  Quant 
aux  règles  de  l'éducation,  elles  se  formulent  a  priori  comme  les 
axiomes  mathématiqu(>s.  et  l'oeuvre  de  l'éducateur  doit  être  d'ap- 

1.  Ali'/,  l'inhn,..  II.  (liai..  II.  1.  Kfliili..  II.  p.  94  et  suiv. 

2.  If>..  III.  cli.f|..  V.  III.  11.  IJC. 
:i.  ///..  m.  .li.ii..  iir.  II.   |..  117. 
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pliqnor  ces  ri\iilt>s  aux  l'ièvos.  comme  rnrpcnteurai)i)li(jue  à  son  art 
les  ri'ijrlt^  diTivocs  ilc  la  géométrie  pure. 

Cepouilaul.  la  pédagogie  n'est  pas  une  science  des  phénomènes 
d'ordre  abstrait.  La  déduction  peut  rendre  de  grands  s(Tvices  dans 
les  sciences  purement  spéculatives,  et  dans  la  pédagogie  lorsqu'il 
s'agit  d'appliquer,  dans  certaines  parties  de  la  prati(|ue,  les  prin- 
cipes préalablement  établis  par  la  science  de  l'éducation.  Mais 
cette  science  elle  même  ne  se  constitue  pas  apvioii.  Le  premier 
pas  erroné  fait  par  llerbart  dans  ses  recherches  pédagogiques  fut 
celui  par  lequel  il  abandonna  sa  thèse  :  ars  piedagogica  non  expc 
i'ictiiia  ((  soin  »  nitilur.  Certes,  la  pédagogie  ne  s'appuie  pas  exclu- 
sivement sur  l'expérience,  de  môme  que  la  médecine  ne  s'y  perd 
pas  complètement.  Elles  auront  toujours  besoin  de  la  spéculation 
pour  interpréter  les  faits  de  leur  domaine,  mais  le  point  de  départ, 
c'est  l'expérience. 

La  science  de  l'éducation  a  pour  objet  des  phénomènes  matériels 
qui  s'accomplissent  dans  le  temps  et  dans  l'espace.  Ces  faits  d'édu- 
cation sont  antérieurs  à  la  science,  car  celle-ci  ne  s'est  constituée 
que  par  suite  du  besoin  de  réfléchir  sur  l'éducation.  C'est  donc  une 
réflexion  sur  des  données,  réflexion  qui  doit  toujours  partir  des  don- 
nées. Ces  données  pédagogiques  sont  multiples  et  variées.  Ce  sont 
des  phénomènes  qui  se  succèdent  sans  trêve  et  sans  fin  dans  une 
durée  infinie,  et  chacun  d'eux  ne  diffère  pas  simplement  des  autres 
par  la  place  qu'il  occupe  dans  le  temps  et  dans  l'espace,  mais  encore 
par  des  qualités  et  des  caractères  propres.  La  science  se  propose 
d'y  chercher  les  lois,  c'est-à-dire  les  rapports  constants  et  géné- 
-raux.  Ces  lois  étant  réalisées  dans  les  faits,  c'est  là  qu'il  faut  les 
chercher,  qu'il  faut  les  dégager  à  l'aide  de  l'observation  et  de 
l'expérimentation. 

Certes,  réducateur  ne  pont  se  servir  exclusivement  de  la  méthode 
des  sciences  de  la  nature,  car  il  doit  tenir  compte  de  l'action  tou- 
jours possible  de  la  liberté.  A  ce  point  de  vue  la  pédagogie  res- 
semble donc  aux  sciences  historiques.  En  effet,  nous  avons  affaire 
à  toute  une  série  d'évolutions  présentes  et  passées.  A  l'aide  de  la 
méthode  historique,  il  faut  donc  reconstituer  et  vérifier  celles  du 
passé.  les  joindre  et  les  comparer  à  celles  du  présent,  qu'on  exa- 
mine et  vérifie  parla  méthode  expérimentale.  Ayant  recueilli  ainsi 
les  faits,  on  suppose  et  on  énonce  les  fois  telles  qu'on  les  voit 
apparaître  à  travers  la  complexité  des  faits;  dans  le  singulier  on 
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découvro  lo  général,  oiisiiile  Ii-  plus  g-é-iiéral,  cL  par  la  voie  de  Tin- 
ductiou,  on  arrive  au  dernier  prineii)e  (|ui  est  à  la  hase  de  toute 
éducation,  (^e  travail  fait,  c'est  alors  seulement  qu'on  le  vérifie  en 
déduisant  <le  l'hypothèse  certaines  conséquences  et  l'on  voit  si 
l'expérience  les  confirme  ou  les  contredit.  Dans  ce  travail,  les  faits 
de  l'évolution  fournissent  eux-mêmes  la  mesure  pour  apprécier 
leur  valeur  absolue,  pour  les  comprendre  dans  leur  essence  et,  si 
leurs  lois  ont  été  établies,  pour  les  faire  présider  aux  nouveaux 
faits  d'évolution. 

Herbart  a  donc  raison  :  il  faut  réclamer  pour  la  pédagogie  une 
méthode  spéciale,  mais  une  méthode  qui  soit  composée  de  la 
critique  historique,  de  l'observation,  de  l'expérimentation,  de  la 
comparaison,  de  l'induction  et  enfin  d'une  application  déductive, 
en  un  mot,  une  «  méthode  des  sciences  morales  »  '. 

Par  là.  la  pédagogie  tombe  de  son  haut  rang  de  science  philo- 
sophique et  entre  dans  le  rang  des  sciences  dites  pratiques, 
comme  la  médecine,  la  politique,  etc.  Mais,  dans  cette  situation 
plus  modeste,  elle  ne  court  du  moins  pas  le  risque  de  partager  le 
sort  de  la  philosophie,  qui,  après  avoir  vécu  vingt-cinq  siècles,  est 
devenue  aujourd'hui  un  problème  pour  elle-même-. 

l'ne  seule  question  se  pose  :  par  cette  méthode,  est  il  possible 
d'arriver  à  établir  l'unité  du  principe  de  l'éducation,  unité  que  nous 
avons  réclamée  en  vue  d'un  plan  unique?  Ce  n'est  pas  ici  le  lieu 
de  démontrer  qu'en  remontant  à  la  source  de  toute  éducation,  au 
besoin  de  transmettre  les  acquisitions  personnelles  et  collectives 
à  la  nouvelle  génération,  on  trouvera  ce  principe  impliiiué  dans 
le  besoin  de  l'éducalioii.  Mais,  dans  le  cas  même  où  la  science 
actuelle  serait  incapable  d'aboutii'  à  un  principe  non  contesté,  il 
vaut  toujours  mieux,  pour  les  recherches  futures,  se  contenter 
d'une  hyjmthèse  résumant  les  recherches  actuelles,  que  de  partir 
d'une  hypothèse  a  priori,  en  essayant  l'impossible,  c'est-à-dire  d'y 
faire  plier  la  réalité  qui  ne  se  plie  pas. 


1.  i'A.  Liani,  Cours  de  Philosophie.  Lngitiue.3"  fil.,  1S'J2,  chap.  xv  cl  uhap.  xviii, 
p.  MIT  et  suiv. 

2.  D'  Slraszewski.  Ideen  zur  Philosophie  der  Geschichle   der  Philosophie, 
Wi.-n.  l'.iOO.  |..  T. 


CIIAIMTHK   II 


LE    BUT    DE    L'ÉDUCATION 


Étant  donné  (|ne  lo  système  pé(lagogi((ii('  de  Hrrbart  s'appuie 
sur  sa  morale  et  sur  sa  psychologie,  nous  aurions  dû,  après  le  bref 
examen  de  la  méthode,  aborder  celui  de  la  première  de  ces  sciences 
auxiliaires,  puisque  c'est  elle  qui  doit  déterminer  le  but  de  l'édu- 
cation. 

Pourtant  la  méthode  que  nous  venons  d'examiner  nous  obHge 
à  prendre  la  route  inverse  et  à  commencer  par  l'examen  du  but 
lui-mrme.  Le  raisonnement  par  le(iuel  Herbart  arrive  à  faire  entrer 
la  morale  dans  son  système  pédagogique  est  à  peu  près  le  suivant  : 
le  but  suprême  de  l'homme  doit  être  également  celui  de  l'éduca- 
tion ;  la  science  qui  démontre  le  but  suprême  de  l'homme  est  la 
morale,  elle  doit  donc  également  démontrer  le  but  de  l'éducation  ; 
et,  puisque  d'après  la  science  morale  le  but  suprême  de  l'homme 
est  la  vertu,  il  s'ensuit  que  la  vertu  doit  être  également  le  but  de 
l'éducation.  11  est  évident  (|ue,  dans  ce  cercle  vicieux,  Herbart  part 
du  but  même;  conformément  à  sa  méthode  dogmatique,  il  énonce 
la  proposition  à  établir,  ensuite  il  la  démontre  à  l'aide  de  la  même 
proposition  et  conclut  naturellement  avec  elle. 

En  fait,  ce  n'est  pas  la  morale  comme  science  auxiliaire  qui 
fournit  le  but  de  l'éducation  dans  ce  système,  mais,  au  contraire, 
c'est  le  but  préalablement  établi  qui  a  entraîné  la  science  morale. 
Avant  de  songer  à  construire  un  système  pédagogique  ou  un  sys- 
tèmf  moral  quelconque,  en  1801  déjà  il  réclamait  pour  but  de 
l'éducation  un  «  caractère  calme,  ferme  et  pur  »  '.  En  180'},  dans  la 

1.  Ideen  zu  einern  pridcig.  Le/irplan.  Kclirl).,  I,  p.  130. 
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ilisscrlatiun  uii  il  dit  :  u  Un  peut  rùsumcr  la  seule  et  unique  lin  de 
l'éducation  dans  cette  notion,  la  moralité  )),il  expose  long-uement 
ses  vues  sur  le  but  suprême  de  l'éducation,  et  non  seulement  il  ne 
l'extrait  pas  de  la  science  morale,  mais  au  contraire,  il  s'efforce 
d'en  déduire  une  conception  plus  large  de  la  moralité  en  disant  : 
«  Pour  faire  de  la  moralité  tout  le  but  de  l'éducation,  il  est  néces- 
saire d'en  étendre  la  notion  »'.  Et  quoiiju'il  déclare  déjà  en  1802 
que  les  bases  philosophiques  de  la  pédagogie  sont  la  psychologie 
et  la  morale*,  en  18U(j  il  ne  réclame,  pour  compléter  sa  Pcdaijogie 
(jénéi'dle,  que  l'étude  de  la  psychologie^;  en  181  i  il  dit  pour  la 
première  fois  que  les  notions  (\m  sont  à  la  base  du  but  d'où  il 
voulait  déduire  son  système,  doivent  être  cherchées  dans  sa  philo- 
sophie prali(|ue  '. 

En  un  mot,  c'est  le  l)ut  (jui  est  le  véritable  point  de  dé()art  <lu 
système  tout  entier,  et  en  conséciuence  c'est  de  là  (|ue  l'examen 
doit  partir  pour  pouvoir  juger  d'autant  plus  sûrement  ce  qui  n'est 
qu'une  simple  déduction  du  principe  mis  en  tète  de  son  œuvre. 

La  i)remière  (|uestion  ([ui  se  présente  est  celle-ci  :  Comment 
Herbart  fut-il  amené  à  poser  l'idéal  moral  comme  but  de  l'éduca- 
tion? Cette  question  nous  oblige  à  énumérer  les  principaux  types 
d'éducation  (|ue  le  courant  de  l'histoire  présente  à  la  téléologie 
pédagogie  I  ne. 

Le  premier  grand  concept  d'éducation  que  nous  rencontrons 
est  l'idéal  purement  politique,  réalisé  à  un  certain  degré  par  les 
Spartiates,  mis  à  la  base  do  la  République  de  Platon  et  réclamé 
avec  tant  d'ardeur  par  Fichte,  Son  essence  est  de  préparer  les 
hommes  pour  la  vie  sociale,  en  subordonnant  tous  les  intérêts 
personnels  à  l'intérêt  supérieur  de  l'Etat. 

Bien  plus  important  que  celui-là  fut  l'idéal  d'une  vie  religieuse, 
qui  se  trouve  à  la  base  de  toute  éducation  européenne  pendant 
des  siècles.  Son  principe  fondamental  est  de  préparer  l'homme 
pour  la  vie  future,  et.  dans  ce  but,  il  sacrifie  plus  ou  moins  la  vie 
présente. 

l'n  autre  point  de  vue  encore  est  celui  de  l'utilitarisme  :  il  varie 
dans  ses  formes  chez  Montaigne,  chez  Locke,  chez  Basedow  et 

i.  Cher  die  iisl/wlische  Darslellunf/  (/.   W'elt.  Kclnl...  1.  p.  XV.). 

2.  Ersie  Vorleswif)  iiher  Pcida;/.,  Kolnli..  I.  p.  2S,S. 

3.  Allf/.  l'iidag.,  Kinleituiiir.  Kclnl...  II.  \^.  '.i. 

4.  iber  meinen  Slteil,  elc,  Kelirb.,  Il,  \>.  I(jt. 
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clu'/ irau(i"0.<.  (|iii  lous  ont  comme  point  commun  de  vtuiloir  prc- 
pairr  relève  pour  la  vie  cl  envisagent  ramélioration  de  sa  situa- 
tion malérielle  un  sdciale;  mais,  sons  tontes  ces  formes,  il  tend  au 
jionheur  len('s(r(\ 

Ivnlin  le  p(,»int  de  vue  idéal-liumanilaire  se  pri'sciile  sous  des 
formes  plus  nombreuses  encore,  (elles  (|ue  l'éducatinn  classique, 
l'éducation  esthétique,  inlellecluelle,  morale,  etc.  Elles  ont  toutes 
ceci  de  commun  qu'elles  réclament  l'éducation  uniquement  pour 
le  service  de  la  culture  humaine  dans  la  forme  qu'exige  son  but 
su  prèmo,  but  qu'ils  conçoivent  et  interprètent  chacun  à  sa  manière. 
Pestalozzi,  par  exemple,  dit  :  c'est  «  la  vertu,  la  moralité  et  la  bonté 
humaine  »  ({u'il  faut  réaliser;  Schwarz  réclame  pour  but  de  l'édu- 
cation «  la  civilisation  chrétienne  »  ;  Niemeyer  :  ((  le  développe- 
ment harmonique  des  facultés  et  des  forces  humaines  au  service 
de  la  moralité  »;  de  même  Dittes;  Dicsterweg  :  «  ressemblance  à 
Dieu,  bon  sens  et  travail  personnel  an  service  du  vrai  et  du  bien  »; 
Rosenkranz  :  «  réalisation  de  la  liberté  nécessaire  à  l'esprit  »,  etc. 

Les  partisans  du  premier  idéal  veulent  que  l'homme  vive  uni- 
quement pour  l'État;  ceux  du  second,  qu'il  vive  pour  l'Eglise; 
ceux  du  troisième,  qu'il  vive  pour  lui-même;  et  enfin  ceux  du 
quatrième,  qu'il  vive  pour  un  idéal. 

A  l'époque  où  Hcrbart  commença  ses  études,  le  grand  mouve- 
ment d'enthousiasme  auquel  nous  avons  déjà  fait  allusion  '  agi- 
tait toute  l'Allemagne,  et  en  particulier  la  jeunesse  universitaire. 
((  La  révolution  française,  la  philosophie  de  Kant,  et  la  floraison 
delà  littérature  allemande  avaient  tellement  occupé  les  esprits,  dit 
an  de  ses  condisciples,  que,  pendant  mon  séjour  à  l'IIniversité 
d'iéna,  je  n'ai  jamais  trouvé  l'occasion  de  prendre  part  à  un  festin 
ou  banquet  d'étudiants-.  » 

C'est  surtout  l'influence  de  Kant  (|ui  fut  décisive  pour  Hcrbart. 
En  1S22  il  écrit  encore  :  «  Assurément,  nombre  de  mes  contempo- 
rains se  trouvent  dans  la  même  situation  que  moi  et  n'oublient 
jamais  l'impression  produite  sur  eux,  il  y  a  déjà  trente  ans,  par 
les  Fondements  de  la  mélaphysique  des  mœurs  de  Kant,  venant 
après  leur  initiation  —  lorsqu'ils  étaient  encore  adolescents  —  à 
la  distinction  des  formes  diverses  de  l'eudémonisme  qui  avaient 


1.  Voir  I"  partie,  chapitre  ii. 

2.  Smidt,  Erinn.,  Kehrb.,  t.  I,  p.  xxiv. 
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prôoi'dr  K.iiit  l'I  (|ni  avaioiil  i'l(''  ciiiuililirs  cl  aiiK'lioiM'cs  siirtmil 
par  dos  idées  irlig-iouses.  Cel  (Midi-moiiisme,  (|iii  coiisi-illail  dr 
jouir  modestement,  et  avec  reeomiaissancc  ciiveis  Dieu,  df 
toutes  les  joies  que  la  nature  nous  présente,  qui  olîrait  en  [)er- 
spective  une  vie  future  dans  laquelle  les  récompenses  et  les  puni- 
tions seraient  distribuées  selon  le  mérite  et  les  prédispositions  de 
chacun,  cette  doctrine  qui  prècliait  un  ijoniieur  plutôt  spirituel 
que  sensuel,  ne  rendait  nullement  Thommo  mauvais;  elle  ne  le 
laissait  pas  désorienté  entre  le  bon  et  le  beau,  mais  elle  plaçait 
auprès  d'eux  l'agréable  et  l'utile  ;  elle  mettait  l'homme  dans  la 
nécessité  de  choisir  et  d'en  unir  autant  que  possible  plusieurs  élé- 
ments. Seulement,  elle  avait  un  défaut  :  elle  laissait  dans  l'irréso- 
lution ceux  (pii  ne  savaient  pas  choisir;  elle  ne  poussait  [tas  à 
l'option.  Or,  l'homme  vulgaire  a  besoin  de  l'autorité,  précisément 
sur  ce  point.  Il  a  besoin  d'une  doctrine  qui  énonce  l'ordre  d'une 
manière  énergique,  qui  lui  dise  :  Tu  es  oblige  de  choisir,  et  il  faut 
que  tu  choisisses  ainsi  et  pas  autrement!  Plus  cet  impératif  caté- 
gori(iue  s'exprime  d'une  manière  autoritaire  et  dédaigne  de  se 
lier  à  la  récompense  et  aux  punitions,  plus  il  fera  hâter  l'option, 
plus  il  arrachera  l'homme  à  tout  ce  qui  pourrait  entraîner  une 
divergence  d'intérct;  et  plus  l'homme  s'estimera  lui-même  dans 
son  sentiniciil  d'une  Hlicrté  aci|uise  par  une  lutte  victorieuse;  il  lui 
semljle  maintenant  qu'il  ne  peut  perdre  cette  liberté,  car  elle  est 
purement  intérieure;  et  elle  semble  faire  ressortir  l'énergie  la  plus 
forte  et  la  plus  personnelle  du  Moi,  puisque  la  résolution,  dans 
laquelle  elle  consiste,  enferme  ce  que  peut  vouloir,  sous  l'excita- 
tion des  objets  sensibles,  toute  volonté  individuelle,  et  la  soumet 
désormais  à  cette  règle  pour  tous  les  temps  futurs.  Voilà  préci- 
sément ce  ([ue  Kant  nous  offrait,  et  ce  sentiment  s'était  enipari' 
d'un  grand  nombre  d'hommes  supérieurs»  '. 

En  dehors  de  cette  induence  de  Kant,  Fichte.  la  société  philoso- 
phiipie  à  léna,  Pestalozzi,  et  les  innombrables  traités  pédagogi- 
(|uos  dont  nous  avons  mentionné  plus  haut  les  principaux  -,  duit 
devait  nécessairement  fortifier  en  lui  les  tendances  morales  aux- 
t|uelles  inclinait  d'ailleurs  son  caractère,  et  c'est  ainsi  ipi'il  conçoit 
la  première  formule  île  son  i)rincipe  :  ((  Le  caractère  calme,  ferme 

I.  Uocension   iiIht  lU-iU'kc's   C,ru)uU''<iuii(j  zur  Plnj^^ik  de  Sif/cn.  \\'..  I.  Xll. 
p.  Wl  et  siiiv. 
■J.  Voir  I""  iiartii-,  cliaiiiln'  vi. 
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cl  pur  »  '.  Peu  de  temps  après  apparaît  le  second  chef-d'œuvre  de 
Niemeyer,  dans  lequel  l'émincnt  pédagogue  dit  :  ((  H  n'y  a  début 
b;upi'runir  pour  l'homme,  il  n'y  a  d'autre  souverain  bien,  que  la 
moralité;  toutes  les  forces  humaines,  de  même  que  la  perfection, 
n'ont  de  valeur  qu'à  la  condition  d'être  subordonnées  et  de  contri- 
buer à  la  moralité,  par  conséquent  le  principe  fondamental  de 
réducation  doit  être  :  développer  toutes  les  forces  (facultés)  de 
riionime  et  les  cultiver  de  manière  ((u'il  puisse  parfaitement 
atteindre  son  but  suprême,  sa  vocation  morale  »  -.  Herbart  changea 
immédiatement  sa  formule  et  l'année  suivante  il  écrit  déjà  :  u  On 
peut  résumer  la  seule  et  unique  fin  de  l'éducation  dans  cette 
notion  :  la  moralité  »  ^  formule  qu'il  remplaça,  comme  nous 
l'avons  vu,  dans  la  Pédafjof/ie  'jt^nrralc,  par((  l'énergie  du  caractère 
moral,  et  l'intérêt  multiple  )),  mais  à  laquelle  il  revient  dans  son 
dernier  ouvrage  en  disant  :  «  Le  mot  qui  désigne  tout  le  but  de  la 
pédagogie,  c'est  la  vertu  »  ''. 

Nous  avons  vu  comment  Herbart,  cherchant  à  appliquer  le  prin- 
cipe de  la  moralité  et,  dans  la  suite,  s'apcrcevant  qu'il  est  impos- 
sible d'en  déduire  un  système,  fut  entraîné  à  prendre  pour  point 
de  départ  un  fait  d'expérience,  qui  lui  fournissait  les  trois  buts. 

Voyant  lui-même  son  inconséquence,  Herbart  s'est  efforcé,  dans 
son  dernier  ouvrage,  de  faire  ressortir  davantage  le  premier  but, 
le  caractère  moral,  et  de  refouler  au  second  plan  l'intérêt  multiple, 
en  le  prenant  seulement  pour  but  spécial  de  l'enseignement,  nou- 
velleinconséquencequi  lui  a  valu  le  reproche  de  MoUer '.  Toutefois 
l'augmentation  de  la  distance  entre  ces  deux  buts  n'a  rien  changé 
au  système,  car  l'éducation  tracée  dans  l'Esquisse  poursuit  exacte- 
■"ment  les  mêmes  routes,  elle  se  sert  exactement  des  mêmes  moyens 
que  ceux  qui  sont  indiqués  dans  la  Pédagogie  générale. 

En  fait,  dans  le  système  pédagogique  de  Herbart,  le  Jnit  de 
l'éducation  nous  apparaît  comme  étant  à  la  fois  unique  et  mul- 
tiple. Les  disciples  qui  reconnaissent  cette  contradiction  cherchent 
à  l'abolir  en  déclarant  qu'il  ne  s'agit  pas  de  savoir  si  le  but  de 
l'éducation  doit  être  unique  ou  non,  mais  quel  doit  être  le  but 


1.  fdeen  zu  einem  plldag.  Lclirplan.  Kelirb.,  I.  |i.  130. 

2.  Niemeyer,  Leilfaden  der  Piidaf/of/i/c  u.  Diduklil,-,  Halle.  1802.   p.  9. 

3.  Cher  nslhelische  Darslellunr/  der  Welt,  Kelirb.,  1.  p.  2.j9. 

4.  Umriss.  §  8.  Kelirh..  t.  X.  ]>.  71. 

.j.  Moller,  article  IlERnAiir  ilans  :  Sclimid,  EncykL,  t.  III.  y.  381. 
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supi't'iuc'  ?  .\I.\'o,nt,  (|iii  l'xpi'iiiiait  le  premier  celte  pensée,  recoiuiaîl 
ccpeiulaiil  {|ue  la  question  n'est  pas  résolue,  car  il  s'agit  d'une 
contradiction  entre  la  science  et  l'expérience.  Selon  Herbart,  si 
l'on  part  des  raisons  a  priori,  le  but  est  unique,  et  si  Ton  se  base 
sur  l'expérience,  il  est  multiple.  M.  V'ogt  prétend  que  ni  l'analyse 
ni  une  interprétation  quelconque  ne  peuvent  rien  y  changer; 
l'expérience  nous  amènera  toujours  à  une  multiplicité,  la  science 
morale,  par  contre,  à  l'unité  du  but  de  l'éducation-. 

Cependant  l'antagonisme  entre  la  théorie  et  la  prali(iuc  n'est 
nullement  nécessaire;  la  cause  de  la  contradiction  signalée  est 
d'une  part  dans  la  thèse  théorique,  d'autre  part  dans  le  point  de 
départ  pratiijue  de  Herbart. 

N'oyant  (ju'il  est  impossible  de  déduire  le  système  pédagogique 
tout  entier  de  la  morale,  Herbart  aurait  dû  en  conclure  que  la 
moralité  ne  peut-être  le  but  suprême  de  l'éducation. 

Un  simple  regard  sur  les  types  d'éducation  que  nous  venons 
d'énumérer,  nous  apprend  que  la  vocation  de  l'homme  n'est 
pas  de  réaliser  exclusivement  l'idéal  moral. 

Le  premier  concept  de  l'éducation  ne  manque  pas  d'un  certain 
fonds  de  vérité.  Les  intérôfs  personnels  doivent  être  subordonnés 
à  un  certain  degré  aux  intérêts  de  la  société.  On  y  objecterait 
peut-être  ([ue  c'est  justement  ce  que  la  morale  réclame.  Mais  il 
importe  de  remarquer  que  les  intérêts  sociaux  ne  sont  pas  tous 
des  intérêts  moraux.  Personne  n'oserait  blâmer  un  tailleur  qui. 
malgré  son  assiduité,  malgré  sa  persévérance,  n'arrive  à  coudre 
que  six  pantalons  par  semaine,  tandis  que  son  concurrent  en  fait 
huit;  personne  ne  dira  que  le  premier  est  moins  honorable,  moins 
estimable  que  lesecond.  bien  ([ue la  question  d'adresse  profession- 
nelle ne  soit  nullement  indifférente  au  point  de  vue  familial  ou 
social.  De  même,  actuellement,  nous  ne  croyons  pas  une  famille  de 
douze  enfants  plus  honorable  que  celle  qui  possède  un  seul  descen- 
dant, ou  qu'un  célibataire;  pourtant  l'état  de  la  famille  est  d'une 
importance  capitale,  aussi  bien  pour  l'individu  que  pour  la  société. 
Lutin,  qui  oserait,  sur  les  hommes  bien  formés  ou  sur  les  mal- 
heureux inlirmes,  porter  un  jugement  moral  uniquement  au 
point  de  vue  de  leur   état  de  santé?   Pourtant  que  deviendrait 

1.  Sp.in.  Du'  Fo) Ibildunçi  der  Pcidaf/.  Ilerfjarls,  p.  IS. 

2.  Th.  VdgI.  Deutsche  'mniter  t'iir  den  erzieli.  Vntervicld,  Jalir,-.  Yl.  1S70, 
n'i.  p.  :fl. 
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riiiiinaiiilt-  si  Ions  les  hinnincs  l'iaicnt  inlii-iiu's?  N'ai  on  |)as  le 
tlrnil  et  niôinr  \c  devoir  ilo  réclatiKM-  iiiio  l'éducation  ronde  In  i;('né- 
ralioii  naissante  aussi  forte  et  saine  (|U(>  possible?  Tous  ces  inté- 
rêts ne  peuvent  pie^  rciilrer  dans  la  notion  de  moralili'.  La  situa- 
tion écononiiipie  ne  dépend  pas  des  éléments  moraux;  e(  c'est  en 
vain  (|ue  Ilerbart  veut  déiluire  les  soins  pour  la  santé  du  coi-ps,  de 
l'idée  de  la  perfection;  un  parfait  estropié  peut  être  la  personnifi- 
cation de  l'idéal  moi-al. 

Il  en  est  de  même  pour  le  eom-ept  dont  l'idéal  est  la  vie  reli- 
j,neuse.  C'est  avec  raison  (pic  MoUcr  dit  :  «  Herbart  pose  si  nettement 
l'éducation  religieuse  comme  but  indépendant,  que,  même  à  son 
l)ropre  point  de  vue,  elle  n'entre  pas  complètement  dans  son  prin- 
cipe unique  de  la  moralité,  car,  d'après  sa  doctrine  même,  elle  ne 
peut  pas  être  un  simple  auxiliaire  de  la  moralité  »  '.  Ilerbart  dit  en 
etTet  :  «  11  est  nécessaire  d'ajouter  à  l'éducation  morale  proprement 
dite  l'éducation  religieuse,  pour  ramener  à  une  opinion  plus 
modeste  celui  qui  s'imaginerait  avoir  fait  quelque  chose;  mais,  en 
retour,  l'éducation  religieuse  a  besoin  tout  autant  de  l'éducation 
morale,  pour  éviter  le  danger  de  l'hypocrisie,  auquel  on  est  exposé 
quand  la  moralité  n'a  pas  d'abord  acquis  une  base  solide  » -.  Si 
M.  Vogt  démontre  que,  dans  le  système  de  Herbart,  la  religion 
n'a  pas  le  rôle  prépondérant  qu'on  doit  attribuer  à  la  morale, 
cela  ne  prouve  nullement  que  Moller  se  soit  trompé  \  car  cela  ne 
change  rien  au  fait  que,  d'après  le  passage  cité,  l'éducation  reli- 
gieuse conserve  une  certaine  indépendance  à  côté  de  l'éducation 
morale  proprement  dite,  et  n'entre  pas  complètement  dans  l'idée 
de  la  moralité.  C'est  pourquoi  Ziller,  le  fidèle  disciple,  dans  l'in- 
tention de  compléter  le  maître,  exprime  le  but  de  l'éducation  en 
ces  mots  :  L'élève  doit  devenir  un  homme  pieux  et  vertueux  '\ 

Quel  que  soit  le  point  de  vue  auquel  on  se  place,  l'éducation 
religieuse  ne  peut  jamais  être  absorbée  par  l'éducation  morale, 
elle  ne  peut  jamais  être  supprimée,  ni  même  refoulée  à  l'arrière- 
plan.  On  en  aura  toujours  besoin,  non  parce  qu'elle  est  le  plus 
jtuissant  appui  de  la  moralité  et  de  l'ordre  social,  mais  surtout 
parce    qu'elle   répond   à   un   besoin   naturel   et  impérissable   de 

1.  Moller  dans  Sclirnid,  Enaj/cL,  I.  111,  p.  383. 

2.  L'/7îm.ç,  S  11),  Kelirb.,  t.  X,  |),  73,  Pinl.,  p.  38. 

3.  Vufrt,  article  Moller  iind  Ilerbart,  dans  Jahrb.,  18(i!),  ]).  22o. 

h.  Ziller,  Grundlefiunfj  zur  Lettre  v.  erziefi.  Untez-rictif,  180.").  ji.  17. 
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rii(iiiiiii(\  L'homme  sans  croyaiicr  nVxislc  i)as.  La  raison  a  ses 
horiics;  pourtant,  il  se  pose  une  niiilliliiih'  ilc  questions  aux(iuelles 
tout  homme  réclame  une  réponse.  Tant  (|ii('  l'homme  n'est  pas 
capaljle  de  se  donner  ces  réponses  par  une  recherche  .scienti(i(iue 
personnelle,  en  d'autres  termes,  tant  «pi'il  n'arrive  pas  à  se  cons- 
truire un  système  philosophiciue  on  [)lut('tt  métaphysique  hienà  soi, 
il  doit  être  guidé  dans  l'immense  domaine  de  la  croyance  i)ar  la 
génération  précédente,  pour  ne  pas  courir  le  risque  de  s'égarer 
dans  ce  monde  sans  bornes,  comme  le  marin  sans  boussole,  et  de 
perdre  son  é(iuilibre  mental. 

(Juant  au  point  de  vue  utilitaire,  [lersonne  ne  peut  nier  (]ue  les 
progrès  faits  dans  l'industrie,  et  en  général  l'esprit  inventif,  ne 
trouvent  toujours  et  partout  leurs  ressorts  les  plus  efficaces,  dans 
les  intérêts  personnels,  dans  les  motifs  matériels,  et  que  l'état 
social  actuel,  qui  repose  sur  la  division  de  travail,  n'exige  une 
éducatiou  qui  mette  Tenfant  en  état  de  choisir  aussitôt  que  pos- 
sible un  métier  et  de  devenir  un  artiste  consommé  dans  son  ressort. 

Enfin,  parmi  les  autres  principes  qui  servent  de  base  à  l'éducation, 
il  y  en  a  deux  qui  n'entrent  pas  non  plus  tout  entiers  dans  la 
notion  morale  :  ce  sont  les  principes  intellectuel  et  esthétique. 

La  recherche  de  la  vérité  n'est  pas  exclusivement  au  service  de 
la  moralité  et  c'est  avec  raison  que  MoUcr  dit  :  «  On  doit  certaine- 
ment attribuer  à  la  culture  scientifitiue  ou  intellectuelle  une 
importance  propre,  car  elle  est  une  partie  essentielle  de  la  culture 
supérieure;  il  est  certain  que  l'homme  est  spécialement  incliné  vers 
la  recherche  de  la  vérité  et  qu'il  est  pourvu  dans  ce  but  des  facultés 
les  plus  nobles  ;  il  est  certain  aussi  qu'il  décèle  la  noblesse  véritable 
de  sa  nature  dans  le  désir  ardent  et  irrésistible  du  savoir,  dans  la 
possession  duquel  il  trouve  sa  satisfaction  et  son  plus  superbe 
enrichissement  »  '. 

Quanta  la  culture  esthétique  qui,  elle  aussi,  forme  une  partie 
essentielle  de  la  culture  dite  «  supérieure  »,  il  est  certain  qu'une 
simple  paysanne  (pii  trouve  les  ligures  d'un  journal  démodes  plus 
l)elles  ([u'une  Madone  de  Raphaël,  peut  cependant  être  la  femme 
la  plus  honnête  du  monde  et  même  |)ersonnifier  l'idéal  moral. 

De  même  (jue  Herbart  ne  fut  pas  iKMU-eux  dans  sa  recherche 
théorique  du  ijut  de  rédueation.  de  m(''me.  il  ne  le  fut  pas  dans  son 
point  de  départ  pratique. 

I.  Mollor,  article  Herhaut  dans  Sclimid,  Encyld.,  t.  111.  ]..  :JSI. 
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Il  (•<!  Mon  otM'lain  (|uo  rcHliicntoiir  roprésoiilc  l'iiomme  fuUir 
dans  ronfaiil.  Mais,  l'arlioii  do  l'éducatour  comprend  elle  toute 
réduealion?  N'y  a  t-il  i)as  aussi  une  éducation  par  la  nature, 
l>ar  le  milieu,  par  les  institutions  sociales,  par  les  liens  fami- 
liaux, par  le  commerce  des  hommes,  par  les  événements',  et 
enliu  ])ar  des  efTorts  personnels?  Souvent,  dit  Currie,  on  parle  de 
l'éducation  des  enfants,  comme  si  c'était  là  l'éducation  définitive 
de  l'homme;  cependant  il  n'en  est  pas  ainsi  :  l'éducation  qui  déter- 
mine le  caractère  et  les  conditions  d'un  homme  est  celle  qu'il  se 
donne  à  lui  même,  une  fois  sorti  de  l'enfance,  lors(iu"ilest  en  pos- 
session de  toutes  ses  forces-.  L'action  de  l'éducateur  est  certaine- 
ment la  partie  principale  dans  un  traité  de  pédagogie,  comme 
l'éducation  morale  en  est  la  partie  essentielle;  mais  ni  l'une  ni 
l'autre  ne  sont  à  elles  seules  le  tout  de  l'éducation;  de  là,  cette 
contradiction  dans  le  système  de  Herbart.  Pour  l'éviter,  il  aurait 
dû  remontera  la  source  de  l'éducation,  y  chercher  sa  définition 
exacte,  qui  l'aurait  certainement  amené  à  son  véritable  but. 

Dans  son  intuition  géniale,  Rousseau  s'est  beaucoup  plus 
approché  de  ce  but  de  l'éducation.  «  Vivre,  dit-il,  c'est  ce  qu'on 
doit  faire  apprendre  aux  enfants.  »  Il  avait  bien  le  sentiment  que 
c'est  précisément  ce  que  l'homme  primitif  cherchait,  en  donnant 
des  soins  a  ses  enfants,  et  que  c'est  l'essentiel  de  toute  éducation. 
Cependant  Rousseau  s'est  laissé  égarer  par  sa  philosophie,  par  sa 
haine  contre  la  société,  en  plaçant  la  civiHsation  hors  de  la 
nature,  non  seulement  comme  surajoutée  à  la  nature,  mais 
comme  la  véritable  cause  de  toute  dépravation  et  pervertissement, 
en  un  mot,  de  notre  état  «  dénaturé  ))'\  Une  telle  conception 
"doit  nécessairement  condamner  toute  éducation.  S'il  avait  regardé 
la  société  sans  haine,  il  aurait  pu  voir  que  l'homme  primitif, 
en  voulant  apprendre  à  vivre  à  son  enfant,  ne  faisait  que 
suivre  son  instinct  de  la  conservation  de  la  race,  qui  dans  ce 
but,  tout  comme  les  plantes  et  comme  les  animaux,  entoure 
la  nouvelle  génération  de  ses  soins  en  lui  transmettant  les 
résultats  de  sa  longue  évolution.  La  civilisation  étant  pour 
Rousseau  contraire  à  la  nature,  l'éducation  ne  pouvait  pas  avoir 

1.  Cf.  U^  Lindner,  Grundriss  d.  Pcidag.  uls  Wissenschafl,  1880,  liv.  H. 

2.  J.  Currie.  The  Principles  and  l'ralic  of  Common-school  Education,  H"  édit., 
187:i  \.^\.  Trad.de  Biliari.  p.  1. 

3.  Rousseau,  Emile,  IV,  édit.  Lclévre,  1820,  t.  YIII,  p.  47.j. 
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pour  lui  une  autre  source  que  le  peiicli.iiit  de  pei'turliatioii  «  (|ui 
bouleverse  tout,  qui  tléliyure  tiuil.  (|ui  aime  la  iliirorinité,  les 
monstres,  qui  ne  sent  rien  tel  (|ur  la  fait  la  nature,  pas  même 
l'homme  »  '.  II  n'a  pas  vu  que  l'éilucalioii  résulte  précisément  de 
l'ordre  qui  préside  à  l'univers,  d'après  le(|uel  les  résultats  d'une 
vie  ou  de  la  vie  d'une  génération  ne  se  perdent  jamais  complète- 
ment, et  les  soins  qu'une  génération  donne  à  celle  ([ui  suit,  con- 
sistent dans  la  transmission  de  ces  résultats. 

Cherchant  à  établir  le  but  de  l'éducation,  llerbart  aurait  dû 
prendre  comme  point  de  départ  l'idée  de  Housseau  et  poser  la 
<[uestion  comme  l'a  fait  Spencer  :  «  Comment  doit-on  vivre? 
Quelle  est  la  véritable  ligne  de  conduite  à  suivre  dans  toutes  les 
situations,  dans  toutes  les  circonstances  de  la  vie?  Comment 
traiter  le  corps?  Comment  diriger  l'intelligence?  Comment  gou- 
verner les  affaires?  De  quelle  façon  doit-on  élever  sa  famille? 
Comment  faut  il  remplir  ses  devoirs  de  citoyen?  De  quelle  façon 
faut-il  utiliser  toutes  les  sources  de  bonheur  que  la  nature  a  don- 
nées à  l'homme?  Quelle  est  la  meilleure  manière  d'employer 
toutes  nos  facultés  pour  notre  plus  grand  bien  et  pour  celui  d'au- 
trui?  Comment  enfin  vivre  d'une  vie  complète-?  »  Ce  sont  en 
ctTet  les  choses  qu'il  nous  importe  d'apprendre,  et  c'est  ce  que  le 
but  de  l'éducation  doit  exprimer.  Si  Spencer  dit  :  «  Nous  préparer 
pour  la  vie  complète,  tel  est  le  but  de  l'éducation  »  ^,  il  exprime 
nettement  la  pensée  de  Rousseau,  et  la  pensée  qui  est  à  la  base  de 
l'éducation.  Seulement  la  formule  en  est  insuffisante,  car  elle 
exclut  la  continuation  de  l'éducation  à  travers  la  vie  et  elle  ne 
nous  dit  pas  si  c'est  la  vie  complète  de  l'individu  ou  la  vie  com- 
plète de  la  société  qu'il  convient  de  préparer? 

Ce  n'est  pas  ici  le  lieu  d'établir  par  un  procédé  scientifique  le 
but  de  l'éducation.  Nous  n'avons  qu'à  apporter  une  critique  à  la 
doctrine  de  llerbart  concernant  ce  but,  critique  que  nous  pouvons 
résumer  ainsi  :  ni  le  but  théori(|ue,  ni  les  trois  buts  pratiques  du 
système  de  llerbart  ne  peuvent  servir  de  base  unique  h  l'éducation 
tout  entière.  Une  étude  spéciale  sur  ce  sujet  nous  amènera  certai- 
nement à  ce  résultat  :  le  but  de  l'éducation  doit  être  riianiKniie 
dans  la  prospérité  de  l'individu  et  de  la  société  humaine. 

1.  Emile,  I,  il>..  \>.  17. 

2.  Spenrcr.  I>e  l'IÀlucalion,  l'dit.  Itaillirro,  ISSl.  pp.  il  cl  12. 
;j.  /6..  p.  12. 


CHAPITRE   III 

LES   SCIENCES    AUXILIAIRES 


1.    LA     l'SVCIKiLOGIE. 

Le  cri  de  Rousseau  :  ((  Commencez  par  mieux  étudier  vos 
élèves  !  »  '  avait  vivement  frappé  ses  contemporains.  On  s'est  mis 
à  l'étude  de  la  nature  de  l'homme  et  bientôt  on  exigea  de  l'école 
des  préoccupations  psychologiques. 

Pestalozzi  condamne  déjà  «  les  écoles  non  psychologiques  »,  qui, 
((  au  fond,  ne  sont  que  des  machines  artificielles,  bonnes  à 
étouffer  les  résultats  des  forces  et  de  l'expérience  que  la  nature 
fait  naître  en  elles  »  -.  11  cherche  «  les  lois  auxquelles  le  dévelop 
pement  de  la  nature  humaine  est  soumis  »,  pour  ((  en  former  la 
trame  d'une  méthode  générale  et  psychologicpie  de  l'enseigne- 
ment »  ^,  et  avec  son  ouvrage  Comment  Gerlriide  inslruit  ses  enfants, 
il  ne  voulait  que  démontrer  la  nécessité  de  donner  aux  enfants, 
dès  leur  âge  le  plus  tendre,  c  une  direction  psychologique  »  *. 

C'est  sous  la  même  influence  que  Niemeyer  écrit:  «  Si  l'instituteur 
et  l'éducateur  doivent  agir  sans  cesse  sur  l'àme,  s'ils  doivent  pro- 
duire en  elle  des  changements,  des  notions,  des  représentations, 
des  jugements,  des  raisonnements,  des  penchants,  ou  des  aver- 
sions, si  des  qualités  distinctes  de  l'élève  ils  doivent  déduire  la 

1.  lioiisscau,  Emile,  Pivface,  édit.  Lefèvre.  1820,  t.  Vlll.  p.  12. 

2.  l'i'stalozzi.    Wie  Gcrlrud   i/tre   Kinder   lelirl.  (Hlit.  ^Cvllailli,    1871,   t.  XI. 

,,.  m. 
:;.  ih.,  p.  108. 
4.  II...  p.  280. 
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manit'IT  de  1(>  trailcr  cl  dr  \r  culliNrr,  et  si  (l;ms  le  cliuix  (les 
moyens  iréilucaliou  cl  de  la  iucUiuiIl'  d'eiiscigneincul  ils  nv  pL-uvcnt 
pas  promlor  arbitrairemoiit,  alors  nulle  autre  étude  ne  les  prépare 
aussi  diretement  à  leur  profession  que  la  psychologie  ))  '. 

Mais  ni  ilousscau,  ni  i'estalozzi,  ni  Niemeyer,  ni  d'autres  n'ont 
montré  <|uel  est  en  réalité  le  profit  que  la  pédagogie  peut  tirer  de 
la  psychologie,  et  comment  on  doit  s'y  prendre  pour  utiliser  les 
vérités  psychologiques?  C'est  le  mérite  de  llcrhart  de  l'avoir  fait.  Il 
est  en  elTet  le  premier  qui  ait  fondé  la  pédagogie  sur  la  psycho- 
logie. L'exposé  de  son  système  nous  a  fait  voir  que,  dans  les 
moindres  détails,  ce  sont  partout  et  toujours  des  motifs  psycholo- 
giques qui  sont  à  la  base.  Vivement  impressionné  par  Pestalozzi, 
il  s'écrie  :  ((  Les  énormes  lacunes  dans  nos  connaissances  pédago- 
giques résultent  en  grande  partie  de  l'absence  de  la  psycho- 
logie... Il  faut  que  nous  soyons  d'abord  en  possession  de  cette 
science,  avant  de  pouvoir  dire  avec  quelque  certitude  d'une  heure 
de  classe  ce  qu'on  a  bien  ou  mal  fait  »  '.  C'est  pourquoi  il  réclame 
dès  le  début  la  psychologie  comme  la  première  science  auxiliaire 
de  la  pédagogie. 

L'œuvre  pédagogique  de  llerbart,  depuis  son  premier  écrit 
jusqu'à  son  dernier  ouvrage,  est  une  si  forte  démonstration  de  la 
nécessité,  de  l'utilité  et  de  la  fécondité  de  l'application  de  la  psy- 
chologie à  la  pédagogie,  que,  depuis  l'apparition  de  la  Prdmiofjie 
ijinrralr.  il  ne  peut  être  et  il  n'est  en  effet  plus  question  de  savoir 
si  la  psychologie  doit  servir  de  fondement  à  la  pédagogie. 

La  seule  question  qu'on  peut,  et  qu'on  doit  se  poser,  est  celle  de 
savoir  si  la  psychologie  de  Herbart  en  est  la  meilleure  base. 

Une  doctrine  qui  construit  la  vie  psychique  tout  entière  avec  des 
représentations  que  l'on  peut  faire  surgir,  lier,  fortifier  ou  affaiblir, 
enchaincr  ou  empêcher  à  son  gré,  une  doctrine  d'après  laquelle  le 
caractère,  déterminé  entièrement  par  des  représentations,  peut 
être  modelé,  transformé,  ou  dirigé,  —  doit  être  particulièrement 
séduisante  pour  le  pédagogue,  car  elle  lui  ouvre  la  perspective  de 
pouvoir  diriger  à  sa  volonté  la  vie  mentale  de  son  élève.  Il  n'y  a  donc 
rien  d'étonnant  à  ce  que  la  psychologie  de  Herbart,  qui  professe  la 
toute  puissance  de  l'éducation,  ait  fait  fortune  en  pédagogie. 


1.  Ni<'rnrv.T.  r.rundsfilze.  nlil.  ISOri,  l.  Il,  p.  21. 

2.  BemrrkuiKjcn  zu  rin.  pUdcuj.  Aiifsalze.   \\'..  XI.  p.  :<Si. 
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Mais  los  philosoplios  ot  les  psychologues  do  profession  se  sont 
montrés  en  trénéral  peu  favorables  à  celle  doctrine,  dont  ils  ont 
vivement  attaqué  tous  les  points  essentiels.  Ces  points  sont  : 

1"  l/usagedu  calcul  appliqué  immédiatement  aux  i)hénomènes 
psychiques  de  tout  ordre; 

t'  Le  concept  de  Tàme  comme  monade  simple  et  immuable  ; 

3"  La  tentative  d'éliminer  les  ditTérentes  facultés  de  l'àme  et  de 
franchir  les  abîmes  existant  entre  le  vouloir,  le  connaître  et  le 
sentir; 

4"  L'application  du  principe  posé  par  Kant,  à  savoir,  que  toute 
idée  possède  une  force  qui  s'oppose  à  sa  suppression,  et  qui 
tend  à  la  suppression  des  autres  idées;  et,  réciproquement,  que 
toute  idée  supprimée  ne  peut  l'être  ([ue  par  une  force  correspon- 
dante. 

Le  raisonnement  par  lecjuel  les  Herbartiens  croient  avoir  justi- 
fié l'emploi  de  la  méthode  mathématique  est  celui-ci  :  «  Ou  il  n'y 
a  point  de  régularité  dans  les  données  de  la  conscience,  ou  elles 
sont  toutes  d'ordre  mathématique))  '.  Il  est  évident  qu'on  ne  peut 
nier  une  certaine  régularité  dans  les  phénomènes  psychi(|ues. 
Mais  est-ce  que  toute  régularité  est  d'ordre  malhémati(|ue?  La 
règle  morale  est-elle  une  formule  mathématique?  La  régularité 
logique  ou  grammaticale  peut-elle  être  déduite  par  l'emploi  du 
calcul? 

Si  la  vie  psj'chique  n'était  qu'un  processus  physique  ou  chi- 
mique tel  que  nous  connaissons  les  phénomènes  du  monde  exté- 
rieur, l'emploi  du  calcul  serait  justifié.  Mais  les  recherches  psycho- 
logiques prouvent  que  des  phénomènes  chimiques,  comme 
Tassimilation  des  aliments,  la  production  de  chaleur,  etc.,  accom- 
pagnent bien  les  phénomènes  psychiques,  mais  n'en  constituent 
pas  l'essence.  Ce  qui  caractérise  la  vie  psychique,  c'est  l'absence  de 
la  discontinuité  dans  l'apparition  de  ses  phénomènes,  et  l'absence 
des  rapports  spatiaux,  deux  conditions  sans  lesquelles  l'applica- 
tion du  nombre  est  impossible.  (Certes,  dans  les  phénomènes  dits 
psychiques,  il  y  a  des  parties  qu'on  peut  mesurer,  par  exemple  : 
l'excitation  des  sens,  la  sensation,  l'effort  musculaire,  etc.,  et  une 
partie  de  la  psychologie  use  largement  du  calcul.  Mais  ce  (pi'on 
mesure  ce  sont  toujours  des  jjhénomènes  physiologiques,  appar- 

1.  Flijgel,  article  Psychologie,  dans  Rein.  Eucyrl.,  t.  V,  p.  .581. 
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liMiaiit  ixjur  ainsi  direaii  monde  oxliTicur,  ce  no  sont  jamais  les  faiU 
véritables  de  la  conscience  '. 

Les  faits  concrets  de  conscience  proprement  dits,  tels  que  les 
représentations,  les  idées,  les  sentiments,  la  volonté,  etc.,  ne  sont 
pas  accessibles  au  calcul,  car,  comme  l'avoue  Volkmann,  un  des 
plus  grands  psychologues  de  l'école  Herbartienne,  nous  man- 
quons de  toute  mesure  absolue  pour  les  évaluer-.  Ces  états  diffè- 
rent qualitativement  et  non  pas  ([uantitativement.  Laugmenta- 
tion  de  l'intensité  d'une  sensation  n'augmente  nullement  l'inten- 
sité d'une  représentation,  mais  elle  en  donne  une  nouvelle.  La 
gradation  d'un  fait  concret  de  conscience  est  impossible. 

L'application  du  calcul  repose  sur  l'hypothèse  acceptée  même 
par  Wundt,  d'après  la(iuelle  chaque  représentation  possède  une 
certaine  intensité '.  .Mais  l'hypothèse  nous  semble  mal  fondée.  En 
réalité  il  n'y  a  dans  l'âme  ni  des  quantités  distinctes  ou  fi.xes,  ni 
des  rapports  constants,  ni  des  intensités  arrêtées.  Tout  y  flotte, 
tout  y  monte  ou  descend  avec  un(^  rapidité  toujours  changeante; 
dans  ces  rapports  toujours  fugitifs  et  toujours  complexes,  tout  se 
I)résente  avec  une  intensité  toujours  variée  et  toujours  différente 
à  chaciue  répétition  et  dans  chaque  individu.  Tout  ce  qui  se 
déroule  dans  l'àme  varie,  se  modifie  selon  l'âge,  selon  la  saison, 
selon  l'heure  du  jour,  selon  la  nourriture  consommée,  selon  l'im- 
pression momentanée  venant  du  dehors,  etc.  Un  petit  verre  de 
liquide  excitant  bouleverse  l'état  d'âme  tout  entier,  un  regard  du 
maître  interrompt  ou  donne  une  direction  toute  nouvelle  au  cou- 
rant de  la  pensée,  à  l'association  des  idées  de  l'élève.  L'état  de 
santé,  les  vêtements,  la  température,  les  rapports  personnels 
momentanés,  et  mille  autre  circonstances  non  mesurables,  souvent 
même  imperceptibles  et  inconscientes,  influent  sur  les  phéno- 
mènes psychiques,  de  sorte  que  l'idée  qui  dans  une  série  est 
dominante  aujourd'hui,  ne  Tétait  pas  hier  et  ne  le  sera  pas  demain. 

Les  formules  disant  que  la  représentation  claire  et  nette,  ou  la 
plus  forte,  doit  refouler  celle  qui  est  moins  claire,  moins  nette 
ou  plus  faible,  n'ont  aucune  valeur  si  l'on  doit  admettre  que  la 
même  représentation  peut  être  à  la  fois  claire  et  obscure,  nette  et 

1.  Cf.  la  loi  (lo  \Vol)er  ot  rcxposi'  sur  In  loi  dos  rclnlioiis  dans  Wundt,  <i,i(nd- 
zilf/e  (1er  p/n/siolof).  l's>ji-hologii\  Irad.  de  Uoii\i<'r.  t.  I,  \u  40l  ol  suiv. 

2.  Volkmann,  Lrhrb.  der  Psi/c/ioL,  i"  (•dit.,  jS'JO.  t.  I,  |..  :;()(). 

3.  Wundt.  (irundziige  d.  phys.  l'sydi.,  4-  édit.,  1893.  t.  I,  p.  7. 
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iHITuso.  Unie  cl  faiblo,  v[  nirme  disparaUrr  de  la  mémoire  selon  les 
eirconslaiices.  Que  réduenteur  ne  se  berce  pas  de  vaines  rêveries! 
Kn  anuinentanl  rinlensilé  ou  la  durée  d'une  sensation,  il  n'aug- 
mente pas  nécessairement,  avec  une  sûreté  mathématique, 
l"  u  intensité  »  de  la  représentation.  Il  n'en  assure  pas  non  plus 
iwrr  une  précision  mathémaliipie  la  reproduction.  Le  seul  résultat 
(|uil  atteiirne,  c'est  d'augmenter  les  chances  de  la  reproduction, 
de  la  réapparition  dans  le  cercle  lumineux  de  la  conscience  où 
clia(|ue  fait  concret  nous  apparaît  avec  l'intensité  dont  il  est 
éclairé:  la  lumière  qui  l'éclairé  sort  du  concours  de  mille  circons- 
tances auxquelles  nous  venons  de  faire  allusion,  qui  déterminent 
ce  que  nous  appelons  l'état  actuel  de  la  conscience. 

Ce  sont  donc  d'autres  raisons  que  celles  opposées  par  Kant 
à  l'application  du  calcul  aux  faits  de  la  conscience',  qui  nous 
font  considérer  cette  tentative  comme  chimérique.  Plus  grave 
encore  dans  ses  conséquences  est  la  (piestion  de  savoir  si  l'àme 
est  un  être  simple  comme  le  conçoit  Herbart. 

L'expérience  nous  montre  que  l'àme  humaine  n'est  nullement 
une  table  rase  au  sens  de  Herbart.  Certes,  on  ne  saurait  admettre 
la  thèse  des  idées  innées.  Mais  les  résultats  de  l'évolution  de  la 
race  nous  sont  légués  non  seulement  dans  notre  constitution  du 
corps,  mais  aussi  dans  le  fonctionnement  et  dans  les  formes 
générales  de  la  vie  psychique;  et  de  même  qu'il  y  a  une  transmis- 
sion héréditaire  d'ordre  physique,  de  même  il  y  en  a  une  d'ordre 
moral.  La  thèse  de  Herbart  nie  ce  fait. 

Cette  thèse  d'un  être  simple,  immuable  et  sans  facultés  est  du 
reste  contradictoire.  Car,  pour  que  l'àme  puisse  s'opposer  à  la 
perturbation,  dit  Ostermann,  pour  qu'elle  puisse  y  répondre  par 
une  représentation,  il  faut  qu'elle  soit  capable  d'apercevoir  le 
danger  (\\n  la  menace;  donc,  elle  doit  avoir  la  faculté  de  la  percep- 
tion, et,  par  là,  elle  doit  être  distincte  des  autres  êtres  simples, 
dépourvus  de  cette  faculté^.  Aussi  le  devenir  de  la  vie  psjxhique 
serait  impossible  si  l'âme  était  toujours  immuable,  ou  bien  toute 
la  vie  mentale  devrait  se  dérouler  en  dehors  d'elle,  et  alors  l'unité 


1.  Kant,  Mptaph.  Anfangsf/riaule  d.  Naturirissenchafl,  édit.  Rosenkranz, 
183'.).  t.  V,  p.  310,  objecte  que  les  ])liénoinènes  jjsycliiqucs  n'ont  (|ij"une  seule 
dimension,  le  tem])S,  jiuis  ils  ne  sont  pas  accessibles  à  rexpérimentalion. 

2.  I».  fistennann.  Die  haupts.  Irrlumer  der  IlerbarCsclien  Psychologie,  18S7. 
p.  20. 
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de  la  porsomu' cl  ruiiiti' (le  la  cuiiscicnrc  scraiciil  iiniJdssildcs.  Si 
l'on  no  voit  pas  en  effet  coninii-nt,  dans  l'iiypothèsc  de  Herljarl, 
cette  nnité  se  fait,  comme  l'a  dcjà  remar(|ué  Blanc  ',  la  cansc  en 
est  (|ii'an  fond,  la  vie  psyclii(|ne  se  passe  d'aprcs  lui  cii  drliors  de 
cet  être  inerte.  Les  disciples  les  plus  lidéli's  du  inailiv.  f(»inme 
Stnimpell.  ont  dû  reconnaître  (|ue  sa  conception  n'explique  pas 
les  pliénomènes  réels  du  devenir-;  disons  plus  :  il  les  exclut. 

La  thèse  d'après  laquelle  les  représentations  agissent  comme 
des  forces,  semble  au  premier  abord  insignifiante;  cependant  elle 
reçoit  une  importance  extraordinaire  liée  à  l'hypothèse  que  eetle 
action  des  représentations  se  fait  mécani(|uement,  et  ((ue  toute  la 
vie  psychique  se  ramène  à  ce  mécanisme. 

Si  Herbart  avait  été  logique,  il  aurait  dû  dire  :  «  les  représenta- 
tations  sont  des  forces  »,  car  l'àmc  étant  un  être  incapable  de 
toute  action  ne  pont  rien  communiijuer  aux  représentations,  donc 
la  force  ([ui  h^s  fait  s"opposer,  se  refouler  ou  s'attirer  mutuelle- 
ment, leur  (l(Ht  être  inhérente.  Mais  alors  la  représentation  ne 
serait  plus  un  ai-le  de  conversation  de  Tàme,  mais  un  être  indé- 
pendant de  lame,  apte  à  lui  seul  à  un  tel  acte.  Herbart  n"a  pu 
échapper  à  cette  contradiction  ;  (iuoi([u'iI  dise  que  les  représen- 
tations «  agissent  comme  des  forces  »,  dans  sa  doctrine  elles  sont 
de  véritables  forces,  elles  sont  de  véritables  sources  d"cnergie, 
qui  rendent  illusoire  toute  unité  de  l'âme. 

En  s'attachant  au  sens  strict  du  mot,  on  doit  admettre  que  les 
représentations  agissent  comme  des  forces;  mais  leur  rôle  n'est 
pas  celui  que  Herbart  leur  attribue.  La  tentative  de  <(  construire 
l'esprit  avec  des  représentations,  comme  la  physiologie  construit 
le  corps  avec  les  fibres  »  '\  restera  toujours  chimérique.  «  De  même, 
dit  Wundt,  qu'on  ne  réussira  jamais  à  expliquer  les  fonctions 
physiologiques  par  l'irritabilité  des  filets  nerveux,  de  même,  il 
sera  vain  d'essayer  de  déduire  toute  notre  expérience  mentale 
d'une  pression  ou  d'une  poussée  de  nos  représentations*.  »  «  La 
sensalinii,  dit  V.  Cousin,  m-  crée  pas  le  mécanisme  de  l'intelli- 
gence, clic  le  i)rovo(pic  au  in(iu\-cnicnl.  en  développe  successive- 
ment les  ressorts,  eu  met  en  jeu  toutes  les  facultés,  depuis  la 

t.  Blanc.  Histoire  de  la  philosophie,  t.  III,  p.  .308. 

2.  Slriiiiii'ell.  Die  Uaulpunkle  der  Ilerh.  Melaplv/.,  IS'iO.  ;;  IIS,  p,  128. 

:}.  l'.si/chiilofjie  als  Wissenschafl..  Vorrcdc.  Ivclirl».,  1.  \',  p.  ISO, 

4.  Wiindt.  iJrundziige  der  phijs.  Psijchol..  4'  éd.,  ISOT.  I.  il,  p.  iS(i. 
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simplt'  ixMvoi'litMi  jiis(|ir;i  la  plus  li.uilr  foiicluui  do  la  raison  '.  » 
Ces  fat'ultt's  uc  pointMit  iMrr  i\\iili(|iiiH's  |>ar  le  nu'oanisnio  «les  rc'i)ré- 
sonlalions. 

C'est  surtout  l'explication  que  donne  Herbart  sur  lorigine  du 
sentiment  (|ui  est  insoutenable.  «  Je  ne  saurais  comprendre,  dit 
Lot/.e,  comment  le  simple  sentiment  de  douleur  provenant  delà 
pi<|ùre  iraitiuille  pourrait  dépendre  des  représentations  qui  se 
pressent  mutue.Uement  comme  dans  un  étau  '-.  »  Et,  ce  n'est  pas 
sans  malice  que  J.  B.  Mayer  objecte  :  si  le  sentiment  dépendait 
de  la  clarté  qu'atteig-ncnt  les  représentations  montant  dans  la 
conscience,  comme  le  prétend  Herbart,  alors  une  représentation 
telle  que  2  fois  2  font  4  devrait  nous  procurer  le  comble  du  plaisir 
cl  nous  ravir  infiniment  plus  que  le  sentiment  obscur  de  lamour 
le  plus  vif  ^  Sur  ce  point  M.  Bascb  nous  a  donné  une  critique 
aussi  profonde  que  juste,  et  quoiqu'on  ne  puisse  conclure  avec  lui 
que  le  sentiment  soit  la  forme  première  de  toute  manifestation 
psychique*,  il  faut  néanmoins  accepter  sa  thèse,  que  le  sentiment 
est  un  phénomène  primordial  dans  la  vie  psychique,  irréductible 
à  la  connaissance. 

Avec  la  théorie  intellectualiste  du  sentiment  doit  nécessairement 
échouer  la  tentative  de  franchir  les  abîmes  existant  entre  le  con- 
naître, le  sentir  et  le  vouloir.  Et  bien  qu'on  ne  puisse  admettre  la 
théorie  des  facultés  de  l'àme  au  sens  de  Wolf,  de  Kant,  ou  la 
théorie  qu'avait  défendue  Filachou  ^  il  faut  néanmoins  recon- 
naître l'exactitude  de  l'objection  suivante  de  Lotze  :  pour  que  la 
rencontre,  la  pression  des  représentations  produise  justement  un 
sentiment,  il  faut  déjà  admettre  évidemment  dans  l'àme  une 
réceptivité  spéciale,  très  différente  de  la  faculté  d'avoir  des  repré- 
sentations, et  que,  par  conséquent,  on  est  en  droit  de  distinguer 
de  cette  dernière  et  d'appeler  d'un  nom  spécial  :  le  sentiment'"'. 
C'est  ce  qu'exprime  Ostermann  en  ces  termes  :  il  n'y  a  pas  de  créa- 


1.  V.  Cousin,  Cours  d'Histoire  de  la  Philosophie;  la  Morale  au  XVIIl'  siècle, 
«830.  t.  I,  p.  84. 

2.  Lotze,  article  Seele  u.  Seelenlehen,  dans  Wagner,  Uandlnich  dcr  Phijsio- 
lorjie.  1840,  t.  III,  chap.  i,  p.  230. 

'i.  Bona  Jiirgcn  Mayer,  Kanls  Psycholof/ie,  1870,  p.  100. 
4.  Basch,  Exsai  critique  sur  l'esthétique  de  Kant.  Paris,  1890,  p.  102. 
Ti.  Filaciiou,  Traité  des  Facultés,  Montpollicr,  18.")!),  p.  54. 
C.  Lotze,  article  sui  l'àme  dans  Wagner,  Diclionnaire  de  physiolofjie,  o.   c, 
t.  III,  chap.  I,  p.  240. 


LKS   SCII'NCKS   AIXILIAIItl-S.  309 

turc  <|iii  puisse  entrer  dans  un  (Hat  au(|uel  elle  n'est  pas  a[>te  '. 
Même  si  l'on  n'admet  pas  la  llu-orie  de  Wundt  sur  le  sentiment  -, 
tliroric  qui  nous  semble  la  plus  juste,  et  d'après  laquelle  le  senti- 
ment -nit  d'un  élément  primordial  et  irréductible  de  la  sen- 
sation, sa  couleur  sensitive  ',  il  faut  au  moins  reconnaître  que, 
|)our  notre  conscience  et  dans  notre  expérience,  les  principaux 
types  des  sentiments,  comme  la  crainte,  l'envie,  l'orgueil,  etc., 
sont,  malgré  la  diversité  des  représentations  et  malgré  la  variété 
de  leurs  rapports,  tellement  arrêtés,  ont  un  caractère  si  |)articulier, 
([u'ils  s'expriment  non  seulement  chez  les  différents  individus, 
mais  même  chez  les  animaux,  par  les  mêmes  gestes  et  par  les 
mêmes  signes  extérieurs.  Certains  sentiments  sont  tellement  indé- 
pendaiil-  des  représentations  particulières,  tels  que  Tamour 
nialrnicl.  la  haine  de  l'ennemi,  la  reconnaissance  pour  le  bien- 
fait, l'envie  envers  le  rival,  qu'on  les  trouve  chez  tous  les  peuples 
du  monde,  de  tout  temps  et  toujours  identiques. 

Du  reste,  la  question  des  facultés  se  réduit,  comme  le  dit 
très  judicieusement  M.  Dercux,  à  la  question  «  de  savoir  si  l'àme 
est  arli\c.  si  elle  ajoute,  de  son  propre  fonds  et  par  son  énergie 
IH'opre.  quel((ue  chose  à  ce  qui  lui  est  donné?  Admet  on  cette 
notion?  On  garde,  croyons-nous,  l'essentiel  de  l'idée  de  faculté  »*. 
11  nous  semble  que  cette  activité  ne  peut  être  niée,  car,  môme  si  la 
vie  psychique  était  un  pur  mécanisme,  il  faudrait  toujours  sup- 
poser la  faculté  de  pouvoir  prendre  conscience  de  ce  mécanisme, 
faculté  qu'on  ne  pourrait  jamais  attribuer  au  mécanisme  même. 

Herbart  rejette  absolument  toute  activité  de  l'àme.  Pour  lui, 
autour  de  son  être  simple,  immuable  et  impénétrable,  une  quantité 
d'actes  de  conservation  s'accumulent,  qui  peuvent  être  en  rapports 
mécaniques  les  uns  avec  les  autres.  Comment  ce  mécanisme  prend 
conscience  de  soi-même,  et  pounpioi  l'àme  s'attribue  à  elle  même 
ce  mécanisme,  Herbart  n'en  dit  rien. 

Quel  est  dans  ce  mécanisme  le  rôle  de  l'enseignement?  M.  Oster- 
mann  prétend  qu'il  doit  être  nul,  car  toute  iniluence  sur  l'àme 
même  serait  impossible  \  Selon  iJittcs,  la  psychologie  de  lltM-bart 

1.  Ôstcrmaiin,  f>i)'  haupls.  Irrliiinrr  (U-v  Hcrb.  l's;/ch.,  |>.  9'\. 

2.  Wundl.  Griindziif/c  lier  phj/s.  l'fi/cltol.,  t.  II.  p.  iOT  ut  siiiv..  l.  I.  \<.  ."i.).) 
cl  suiv. 

3.  Dcr  Gofuhlslon. 

4.  Dennix,  La  ps'jcholog.  appliquée,  etc..  Rov.  Podag.,  t.  XVIIf.  IS'.ll.  \k  2Jl. 
.").  Ostcrmann,  Die  haupls.  Irrliimer  der  llerlj.  Psycli.,  I8S7,  Conclusion. 
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110  junil  servir  à  rioii,  ello  iio  [nul  doiuior  aucune  impulsion  à  l;i 
péilaiiOi^ie,  car  u  sa  soi-disant  éducabililé  n'est  en  réalité  qu'un 
mécanisme  mort,  infructueux,  faux  el  contraire  à  la  nature  »  '. 
M.  Zielien  exprime  éj^'alcment  ses  doutes  (pie  celle  doclriiie  |)uisse 
servir  aux  pédagog-ues  ^  M.  Dereux  dit  ceci  :  d'après  llcrhari,  «  le 
développement  de  l'enfant  consisle  en  cou(dies  successives  de 
représentations  bien  ou  mal  foiulues,  et  plus  ou  moins  com 
I)li(iuées;  la  première  provenant  du  tempérament,  les  autres  de 
rentouraye,  de  l'instruction,  etc.  Point  de  vraie  activité!  point  de 
véritable  personnalité.  Formez  les  fds!  nous  dit  Herbart  sur  tous 
les  tons;  c'est  à-dire  faites  en  sorte  que  des  représentations  s'em- 
boîtent mécaniquement  dans  le  cerveau  de  vos  élèves;  et,  si  nous 
ne  formons  pas  les  fils,  nous  sommes  des  ignorants  qui  ne  savons 
pas  le  premier  mot  du  mécanisme  psychi(iue.  Formez  les  fils!  et 
ne  semble-t  il  pas  qu'à  la  voix  d'une  sorte  de  pédagogue  instruc- 
teur, de  lourds  bataillons  de  formules  s'apprêtent  à  envahir, 
mathématiquement  et  mililairemcnt  alignés,  une  pauvre  tète 
d'enfant  qui  n'en  peut  mais  '?  )) 

Certes,  ce  jugement  est  exagéré;  mais  il  est  bien  sur  que  la 
psychologie  de  Herbart  prête  trop  à  la  critique.  Ceci  s'explique 
aisément  par  ce  fait,  qu'elle  fut  conçue  au  commencement  du 
siècle  dernier,  par  suite  elle  est  loin  d'être  à  la  hauteur  des 
recherches  actuelles  et  ne  pourrait  être  mise  à  la  base  de  la  péda- 
gogie, sans  impliquer  la  négation  de  tout  progrès  de  la  psycho- 
logie depuis  presque  un  siècle. 

Toutefois  ce  serait  aller  trop  loin  que  de  vouloir  rejeter  la 
psychologie  de  Herbart  tout  entière.  Lotze  lui-même,  tout  en  la 
combattant,  avoue  qu'elle  a  beaucoup  contribué  au  développement 
de  la  science  S  et  c'est  avec  raison  que  Drobisch  écrit  :  ((  Si  l'on  éli- 
mine de  la  psychologie  de  Herbart  tout  ce  qui  est  métaphysique  ou 
mathématliique,  il  reste  encore  une  masse  abondante  de  remarques 
psychologiques  fines  et  exactes,  de  conceptions  claires  et  ingé- 
nieuses, qui  jettent  une  vive  lumière  sur  l'enchaînement  réglé  de 
la  vie  psychique.  C'est  pourquoi  elle  a  pu  devenir  si  importante  et 

1.  Ditles,  P.-ed(trjogiian,  Vll,  Vienne.  188.').  j).  CM. 

2.  Ziehen,  ï)as  Verhiillniss  der  UrrbarCchen  Psijchrdogii;  zi/r  p/ii/siologisch- 
experimenlellen  Psychologie,  Berlin,  1900.  Cf.  Jalirh.,  XXXllI.    MIOI.   p.  140. 

3.  Dereux,  La  psjjchol.  appliquée,  etc.,  Rcv.  Pédag-.,  t.  XVIII,  |i.  231. 

4.  Lolze,  Mikrokosmus,  4"  éd.,  1884,  t.  I,  p.  203. 
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d'un  usai4('  si  friicliUMix  on  pi'dnyo^io;  c'est  poui-iiiKii  l'Ilr  n  pu. 
en  s'clargissanl,  donner  naissance  à  la  psychologie  etliiii(pie.  cl 
trouver  accès  dans  la  lin^iiisliiine  d  '. 

Il  y  a  en  effet  dans  cette  doctrine  des  [)arties  fondi'e-  ^nr  une 
observation  fine  et  pénétrante  (pii.  maUn'  les  di'-faiils  du  c;idre 
dont  elles  sortent,  sont  aussi  ingénieuses  que  justes.  Telle  est  la 
doctrine  sur  l'attention,  sur  l'attente,  sur  l'intérêt,  sur  la  base  des 
degrés  formels  de  l'enseignement,  sur  l'a  perception,  la  concentra- 
tion des  idées,  etc.  Et  c'est  à  ce  point  ()u'on  peut  accepter  le  juge 
ment  de  M.  Mauxion,  et  considérer  cette  doctrine  comme  admira- 
blement appropriée  aux  besoins  de  l'éducation  -.  Ce  qui  est  juste 
dans  ces  idées  est  entré  définitivement  dans  la  science,  qui  ne 
s'avise  plus  de  nier  le  devenir  ou  le  développement  psychique,  ni 
le  fait  qu'on  puisse  par  une  action  nu'tliodiipie  avoir  une  iiillnonce 
sur  ce  développement. 

Quel  est  ce  dévclopppemont?  Quelle  est  l'inlluencc  qu'on  peut 
obtenir  sur  lui  par  l'éducation?  Voilà  les  questions  et  bien  d'autres 
encore  au  sujet  desquelles  il  faut  interroger  non  seulement  ller- 
bart,  mais  la  science  psychologi({ue  tout  entière. 

Tout  en  reconnaissant  le  mérite  de  Herbart  pour  avoir  montré 
la  pédagogie  sous  le  nouveau  jour  de  la  psychologie,  on  ne  peut 
considérer  cette  œuvre  que  comme  la  première  tentative  d'appli- 
quer au  problème  de  l'éducation  les  théorèmes  de  la  psychologie, 
tentative  que  chaque  pédagog'ue  devra  renouveler  tant  qu'il  y  aura 
progrès  dans  la  science  qui  a  pour  but  de  nous  fournir  des  éclair- 
cissements sur  les  mystères  de  l'àme  humaine. 


1.  Drobisch,  t'ber  die  Forthildunrj  der  Philos,  d.  Ilerbavt,  jip.  !3  el  15. 

2.  Mauxion.  \\.  49. 
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LES    SCIENCES    AUXILIAIRES 


•1.    I.A    MOHALE. 

Dans  sa  première  conférence  de  i)édagogie,  Uerbarl  dil  on 
s'adressant  à  ses  élèves  universitaires  :  u  C'est  une  entreprise  phi- 
losophique d'autant  plus  difficile,  qu'il  m'est  impossible  de  sup- 
poser les  bases  purement  philosophiques  sur  lesquelles  je  devrais 
bâtir,  principalement  la  psychologie  et  la  morale  »  '.  Cette  phrase 
prouve  qu'il  réclamait  ces  deux  sciences  comme  auxiliaires  de  la 
pédagogie  au  sens  de  Niemeyer,  c'est-à-dire  comme  les  deux  par- 
ties principales  de  l'étude  pour  la  préparation  à  l'enseignement,  à 
coté  desquelles  on  exigeait  la  théologie,  la  logi(|ue,  l'anthropologie, 
l'esthétique,  etc.  -. 

Après  la  fameuse  critique  de  Jachmann,  il  modifia  peu  à  peu  la 
pensée  ainsi  adoptée,  enréclamant  exclusivement  les  deux  sciences 
indiquées  et  en  attribuant  à  la  morale  la  double  tâche  :  1°  do 
fournir  à  la  pédagogie,  par  une  méthode  scientifî(jue,  le  but  do 
l'éducation;  2''  de  servir  dans  toute  son  étendue  do  base  à  la  for- 
mation du  caractère. 

Ayant  déjà  démontré  que  la  morale  ne  peut  déterminer  à  elle 
seule  le  but  de  l'éducation,  deux  questions  nous  restent  encore  à 
examiner  :  i'^  la  morale,  doit  elle  en  général  être  une  iicionce  auxi- 


L   Vorlesunrjen  iiher  Padar/oryik,  Kclirb.,  t.  I,  P-  288. 

2.    Nii'inoyiT,    Grund.Hitzc,   cha|)ilre   sur   la   préparation  à    renseignement, 

i-dil..  t.  IL  p.  1  et  suiv. 
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liaiiv  (le  la  [xMlanog-io?  2'  I.a  docti'iiio  morale  de  llerbarl  doit  elle 
être  mise  à  la  l)aso  de  l'édiicnlion? 

La  théorie  de  llcrbart  repose  siii-  I  hyiiollièsc  (|uc  la  valeur  dr 
l'homme  dépend  uniquemeiil  de  sa  iiiialih'  mnralc  Toutefois 
r(rli('lle  de  révaliiatioii  sociale,  (pii  sert  à  élalilii-  la  valeur  de 
l'homme  dans  le  choix  dt^  profession,  dans  le  mariaye  ou  dans  la 
distribution  des  honneurs,  nous  montre  clairement  que  cette 
(■'chelle  résulte  de  l'appréciation  de  difTérents  éléments,  parmi  Ics- 
([uels  on  peut  citer  :  la  santé,  la  culture  intellectuelle,  l'adresse,  la 
vali'ui-  esthétique,  etc.  Tout  en  insistant  sur  ce  fait,  il  faut  néan- 
moins reconnaître  (jue,  parmi  tous  les  éléments,  c'est  la  moralité 
i|u  (Ml  doit  [)laccr  au  premier  rang.  Et  puis((uc  l'exposé  systémati- 
(pic  cl  la  justification  de  cette  valeur  sont  la  tâche  principale 
de  la  science  morale,  quiconque  s'occupe  de  l'éducation  devra 
s'orienter  sur  le  caractère  scientifi((ue,  sur  l'essentiel,  de  même 
(|nc  sur  les  détails  de  cette  matière. 

Si  l'estalozzi,  Rousseau,  les  humanistes,  les  piétistes,  en  un 
mot  les  autres  pédagogues,  n'ont  pas  insisté  plus  particulièrement 
sur  la  préparation  morale  de  l'éducateur  et  sur  la  base  morale  de 
l'éducation,  c'est  qu'il  leur  semblait  impossible  de  concevoir  une 
éducation  faite  par  un  homme  ignorant  la  morale  chrétienne  et 
sans  une  vie  morale  exemplaire.  Il  est  bien  évident,  en  elTct,  que  la 
science  qui  nous  donne  des  règles  pour  faire  le  bien  et  pour  éviter 
le  mal.  (|ui  nous  enseigne  nos  devoirs  et  nos  droits,  ou  bien 
encore  qui  nous  fait  connaître  notre  fin  et  les  moyens  de  la  rem- 
plir, doit  être  à  la  base  d'une  entreprise  qui  se  propose  d'apprendre 
à  la  jeunesse  comment  on  fait  le  bien  et  évite  le  mal,  de  leur  ensei- 
liiicr  les  devoirs  et  les  droits  de  l'homme,  les  rendre  capables  de  con- 
naître leur  fin  et  les  moj-ens  de  la  remplir,  en  un  mot  de  leur 
inculquer  et  faire  observer  par  eux  les  règles  morales. 

Tout  autrement  se  pose  la  s(X"onde  question.  Hien  que  la  doctrine 
de  Herbart  soit  éminemment  favorable  au  principe  de  l'améliora- 
tion individuelle,  ou  collective,  et  bien  que  le  rôle  prépondérant 
dans  cette  amélioration  revienne  à  l'éducation,  puisque  c'est  grâce  à 
elle  (|ue  l'homme  est  susceptible  d'arriver  à  travers  les  ngcs  a  un 
degré  de  culture  sans  cesse  plus  élevé,  néanmoins  ni  les  philoso- 
l)hes,  ni  les  pédagogues  ne  se  sont  montrés  très  favorables  à  ses 
idées  morales.  De  plus,  cette  doctrine  fut  une  des  causes  de  son 
insuccès  pédagogique,  car  avec  sa  morale  on  a  rejeté  sa  pédagogie 
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tout  nilitTO.  ri,  si  son  syslrmo  a  i^'agnt' du  lorrain  gràre  à  ses  fer- 
vents liiseiph^s,  e'esl  [mwco  <|u'ils  l'ont  l)asé  sur  la  relii^ion  et  la 
morale  eliréliennes. 

Quelques  remar(|ues,  ajoutées  à  celles  des  nombreux  critiques 
qui  ont  pres(|ue  délinilivcment  réfuté  la  morale  de  llerbart,  nous 
montreront  combien  cette  doctrine  est  défectueuse. 

La  première  objection  qui  s'impose  est  que  sa  morale  n'est  pas 
d'accord  avec  sa  psychologie.  Dans  un  monde  oîi  tout  est  défini 
et  arrêté,  comme  dans  la  vie  psychitjue  telle  qu'il  l'a  conçue,  oîi 
tout  ce  qui  se  passe  résulte  aussi  nécessairement  de  ce  qui  précède 
que  le  total  d'une  addition  résulte  de  la  somme  des  nombres  addi- 
tionnés, l'àme  ne  peut  pointavoir  d'initiative,  et  la  morale  devient 
impossible.  Pour  sauver  le  principe  de  liberté,  Herbart  s'attache  à 
une  ancienne  interprétation  de  cette  pensée  de  Kant,  que  la  néces- 
sité n'est  que  l'œuvre  de  la  liberté,  en  disant  :  Nous  ne  sommes 
libres  que  lorsque  nous  savons  que  nous-mêmes,  par  nos  propres 
convictions,  élevons  les  doctrines  morales  à  la  hauteur  de  loi; 
donc  être  libre,  c'est  vivre  selon  ses  couAictions '.  Cctt(>  maigre 
liberté  est  a  son  tour  complètement  détruite  par  sa  psychologie, 
d'après  laquelle  chaque  décision,  donc  chaque  acte  moral,  n'est 
que  l'équilibre  mécaniquement  produit  des  masses  de  représenta- 
tions, résultat  d'un  mouvement,  dans  lequel  la  représentation 
plus  forte  l'emporte  sur  la  plus  faible  en  refoulant  avec  elle  tous  les 
autres  désirs  qui  y  naissent,  et  en  entraînant  machinalement  l'acte 
vers  lequel  elle  tend.  Or,  à  un  acte  produit  mécaniquement,  on  ne 
peut  attribuer  aucune  valeur  morale,  dit  avec  raison  Ostermann  ^ 
Aucune  liberté  ne  résulte  du  fait  que  ce  mécanisme  est  déterminé 
"par  la  masse  de  représentations  antérieurement  acquises,  mais  il 
en  résulte  au  contraire  l'exclusion  de  la  liberté  et  par  là  l'exclusion 
de  toute  responsabilité. 

De  peur  de  tomber  dans  «  la  doctrine  de  la  liberté  transcendan- 
tale  »,  qui  pour  lui  «  n'est  au  fond  que  le  fatalisme  ))^  il  nie  dans 
sa  doctrine  nettement  empirique  les  faits  empiriques  de  la  liberté 
et  de  la  responsabilité,  et  tombe  d'autre  part  justement  dans  la 
doctrine  éminemment  transcendantale  de  l'existence  d'un  juge- 
ment primitif. 

1.  Hericht  an  II.  v.  Steigcr,  Kchrb.,  1,  j..  4(i. 

2.  Ostermann.  Die  haupls.  Irrlumer  de?'  Psijch.  Uarbarls,  j).  203. 
:j.  Lehrij.  z.  Einl.,  §  10.  Anmorkung:  Kehrl')..  IV,  p.  54. 
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Contre  celle  liypulhèso,  (jui  csl  au  fond  la  pensée  de  lliiinr  (|nc 
((  le  f^uùl  nous  donne  le  .senlimenl  de  la  vertu  el  du  vice  »  ',  trans- 
formée en  une  doctrine  d'après  iatiuelle  le  ^oùt  est  le  seul  léylsla- 
Icur  moral,  les  voix  du  doute  s'élevèrent  au  camp  même  des  ller- 
barliens.  Nous  lisons  dans  VEnc!/i:l(>j>r(lirdc  M.  Ilein  :  «  Est  ce  que 
ces  calmes  jugements  de  goût,  ai)portés  aux  rapports  de  volontés, 
fournissent  en  elTet  des  moyens  suflisants  pour  expli(iuer  les  i)lié- 
nomènes  grandioses  de  la  vie  morale?  Est  il  en  elTet  possible  de 
résumer  toutes  les  maximes  pratiques  dans  les  cin(|  idées?  Et 
comment  concilier  le  système  étroit  de  ces  idées  avec  les  types 
variés  de  l'évaluation  morale,  qui  ont  surgi  au  courant  de  l'his- 
toire -?  )) 

(Combien  riiypollièse  est  erronée,  nous  le  voyons  dans  son 
impossibilité  à  expliquer  l'obligation  morale.  Déjà  Griepenkerl, 
dans  une  lettre  adressée  à  Herbart,  posait  la  question  :  Du  juge- 
ment eslhéti(pie,  comment  peut  résulter  la  nécessité  de  passer  du 
désir  au  vouloir?  Dans  sa  réponse,  le  maître  évite  la  question,  il 
fait  semblant  de  ne  pas  l'avoir  comprise '.  Il  a  beau  dire  quil  faut 
vouloir!  Certes,  il  faut  vouloir,  mais  dufaitqu'un  jugementspon- 
tané  s'ajoute  à  chaque  acte  humain,  il  ne  résulte  nullement  la 
nécessité  de  vouloir  ainsi  et  pas  autrement.  Dans  l'approbation  ou 
dans  le  blâme  n'est  impliquée  ni  l'obligation  ni  l'abstention.  Le 
jugement  n'est  pas  un  élément  moteur,  au  contraire;  celui  qui  veut 
exprimer  un  jugement  esthétique  sur  des  rapports  quelconques, 
doit  s'élever  au-dessus  d'eux,  il  ne  peut  s'y  mêler  par  l'action 
même. 

En  prétendant  ((ue  le  jugement  moral  est  un  jugement  estlié- 
ti(pie,  llerbart  oublie  que  le  jugement  moral  renferme  toujours 
la  sanction  de  la  légalité  et  l'évaluation  de  l'acte  dans  son 
essence,  dans  sa  valeur  intrinsèque;  le  jugement  esthétique  par 
contre  se  porte  toujours  sur  sa  forme.  11  n'a  pas  vu  qu'en  dehors 
des  rapports  que  les  vouloirs  peuvent  avoir  entre  eux,  ils  ont  : 
1°  une  provenance,  c'est-à-dire  une  source  d'où  ils  jaillissent,  et 
2°  un  objet  vers  lequel  ils  tendent,  et  ce  sont  précisément  les 
éléments  essentiels  qui  déterminent  la  valeur  réelle  de  l'acte. 

1.  Hume,  EssaffS  and  Irentises,  t.  11.  \>.  .ilu.  ni.  ildiniiurj;-.  I7'.i:t.  Citi'  par 
Trondelcnburp-,  lîlstorische  Beilriif/p.  t.  III.  p.  I ili. 

2.  Fr.  Jodl  dans  Rein.  Eno/d..  t.  II.  p.  SO. 

3.  Ziller,  Ilelif/u.,  p.  224. 
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1/  ('  horreur  im«rliido  do  Kanl  devant  reudénioiiismc  »'  avait 
saisi  Herltarl  à  tel  point,  il  avait  tellement  été  fasciné  par  la  célèbre 
proposition  mise  en  tète  des  Foiidnnents  des  mœurs  :  «  De  tout  ce 
(|u"il  est  possible  de  concevoir  dans  ]o  inonde  et  même  en  général 
en  dehors  ilu  monde,  il  n'.\  a  ([iruiie  seule  chose  cpron  puisse 
tenir  pour  bonne  sans  restriction,  c'est  une  bonne  volonté  »'-, 
tpie.  rejetant  tous  les  éléments  constitutifs  d'un  acte  moral,  il  s'est 
attaché  uni(|uement  aux  formes  extérieures  du  vouloir  abstrait. 

Une  tentative  de  fonder  un  système  réel  sur  une  telle  base  devait 
nécessairement  échouer.  Il  devait  forcément  se  mettre  en  contra- 
diction avec  lui-même,  et  reconnaître  qu'on  blâme  le  bon  vouloir 
i|ui  fait  le  mal,  de  môme  que  l'on  porte  un  jugement  tout  autre 
Siur  celui  (jui  veut  le  mal,  de  telle  façon  (|u'il  aboutit  toujours  au 
bien,  et  sur  celui  qui  veut  et  qui  fait  le  mal.  Il  a  dû  perdre  de  vue 
toute  réalité,  au  point  qu'il  n'admet  ni  la  différence  des  liens 
moraux  entre  les  membres  d'une  famille  et  entre  ceux  d'une  autre 
société,  ni  la  différence  entre  les  devoirs  des  enfants  et  ceux  des 
parents,  entre  nos  devoirs  vis-à-vis  de  la  famille  et  ceux  envers 
rÉglise,  ou  une  société  politique,  etc. 

La  manière  de  satisfaire  à  nos  besoins  naturels  est  soumise  à 
un  jugement  moral;  où  voit-il  là  des  rapports  de  volontés?  On 
doit  combattre  les  vices  secrets  des  enfants,  on  blâme  la  froideur, 
l'insensibilité  en  face  du  malheur  d'autrui;  la  bienveillance  orgueil- 
leuse nous  déplaît,  et  l'on  cherche  les  nobles  pensées,  les  senti- 
ments délicats  et  généreux,  en  un  mot  des  qualités  intellectuelles, 
des  sentiments,  des  actes  accomplis,  où  il  ne  peut  être  même  ques- 
tion des  rapports  de  volontés  ({uelconqucs. 

L'expérience  la  plus  élémentaire  nous  prouve  (juc  la  meilleure 
volonté,  la  bienveillance  la  plus  complète  ne  suffisent  pas  pour 
que  l'acte  soit  approuvé.  Voici  un  exemple  :  chez  les  Hjiens  les 
parents  sont  généralement  tués  par  leurs  enfants.  Les  mission- 
naires ont  souvent  été  témoins  de  ces  horribles  tragédies.  «  Un 
jour,  écrit  Lubbock,  un  jeune  homme  invita  M.  Hunt  à  assister 
aux  obsèques  de  sa  mère,  qui  allaient  avoir  lieu.  M.  Hunt  accepta, 
mais  quand  parut  le  cortège  funèbre,  il  fut  surpris  de  ne  point 
voir  de  cadavre,  et  comme  il  en  demandait  la  raison,  le  jeune 

I.  Fr.  Jodl,  article  Ethik  dans  Reins  Encycl.,  t.  II,  \\.  SI. 
1.  Rant.  Fondements  delà  mëlaplujsiqiie  des  mœurs,  Irad.  liorni,  Paris,  1848, 
p.  13. 


Li:s  sciHxr.Ks  aixiliauu-s.  317 

saiivaiïo  lui  montra  sa  mÎTc  qui  marchait  avec  oiix,  aussi  f,^^i(', 
aussi  alli'grc  (|u'aucuii  dos  assistants,  et  apparcmmont  aussi  coii- 
tonto...  II  ajouta  que  c'était  par  amour  pour  sa  mère  qu'il  ag-issait 
ainsi,  et  que  les  enfants  seuls  pouvaient  et  devaient  accomplir  un 
devoir  aussi  sacré...  En  pareil  cas  la  tombe  est  creusée  à  quatre  pieds 
environ  de  profondeur,  les  parents  et  les  amis  commencent  leurs 
lamentations,  disent  un  adieu  affectueux  à  I;i  |iaii\  re  victime  et 
l'enterrent  vivante.  On  est  surpris  après  cela  i\r  voir  (|ue  .M.  llunt 
considère  les  Fijiens  comme  pleins  de  tendresse  et  de  piété  filiale'.  » 
Ce  récit  devrait  nous  rester  incompréhensible  si  nous  n'ajoutions 
pas  que  les  Fijiens  croient  non  seulement  à  une  vie  future,  mais 
sont  aussi  persuadés  (|u'ils  y  renaîtront  dans  l'état  où  ils  ont 
quitté  cette  terre.  Ils  ont  donc  un  puissant  motif  pour  aban- 
donner ce  monde  avant  d"ètre  affaiblis  par  la  vieillesse.  C'est 
donc  par  bienveillance  et  par  affection  que  les  (Mifants  tuent 
leurs  parents. 

Du  reste,  l'extMnple  de  la  propre  mère  de  llerhart  nous  montre 
f|u'on  peut  tuer  par  pitié.  Certes,  les  llerbartiens  disent  :  Dans  de 
pareils  cas,  il  faut  changer  la  conviction.  Assurément,  mais  cette 
conviction  n'est  plus  un  rapport  de  volonté;  c'est  ou  bien  une 
connaissance,  ou  une  croyance.  La  mère  de  Herbart,  par  suite  de 
ses  connaissances  erronées,  les  Fijiens  par  suite  de  leur  religion 
ont  eu  la  conviction  d'avoir  bien  agi;  du  reste  Herbart  reconnaît 
lui-même  que  la  conviction  morale  n'est  pas  un  vouloir-. 

En  dehors  de  ces  erreurs  fondamentales  la  doctrine  est  pleine 
de  contradictions.  Par  exemple,  la  perfection  dans  l'équité  et  la 
perfection  dans  la  bienveillance  sont  contradictoires,  car  la  bien- 
veillance complète  (telle  que  la  conçoit  le  christianisme)  exige 
l'abnégation  et  la  renonciation  à  toute  récompense,  à  toutes  repré- 
sailles, en  un  mot,  à  toute  équité.  De  plus,  ni  la  perfection,  ni  la 
liberté  intérieure  ne  sont  des  idées  morales.  Les  attentats  des  anar- 
chistes et  des  nihilistes  prouvent  qu'il  y  a  des  criminels,  dont  le 
vouloir  est  pleinement  d'accord  avec  leur  conviction.  La  restriction 
que  fait  M.  Vogt,  distinguant  entre  la  liberté  psychologique  et  la 
iiberti' éthii|ue,  dont  la  première  impli(iuerait  la  détermination  du 
vouloir  en  général,  la  seconde  la  détermination  d'après  les  meilleurs 

1.  s.  Jolin  Luldiork.  L'/tomme  préhislorifjw.  Tr.iil.  franc,  Paris.  ISSI.  t.  II. 
p.  133  et  suiv. 

2.  Allrj.  pr.  Plitl..  Einleilung.  Kolirl..,  t.  11.  |..  33S. 
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motifs',  ost  11110  |)rouvo  de  plus.  (nTau  fond  ce  n'est  pas  l'accord 
vers  loqiiol  se  porte  l'appritltation,  mais  vers  les  ((  meilleurs 
motifs  )>  déterminant  la  conviction.  Quant  à  la  thèse  (|ue  la  (|uan- 
tité  de  léneriïie  du  vouloir  est  un  élément  moral,  elle  est  tout  à  fait 
insoutenable,  car  re  (pii  e<t  décisif  pour  le  jugement  moral,  ce  n'est 
pas  la  quantité,  mais  la  qualité  du  vouloir.  La  cruauté  parfaite 
ne  peut  jamais  plaire.  C'est  i)our(|uoi  un  des  premiers  disciples 
du  maître,  llartenstein,  a  déjà  rayé  l'idée  de  la  perfection  et,  par 
là.  rompu  ce  système  dans  lequel  les  parties  sont  si  étroitement 
liées  les  unes  aux  antres-. 

Si,  malgré  ses  multiples  erreurs,  la  morale  de  llerbart  a  jni 
trouver  des  adhérents,  c'est  :  i"  parce  qu'elle  n'hésite  pas  à  for- 
muler, presque  dans  les  mêmes  termes  que  les  autres,  les  règles 
directrices  de  la  conduite;  2"  parce  que  les  disciples  du  maître 
se  sont  hâtés  de  prouver  que  leur  morale  est  pleinement  d'accord 
avec  la  morale  chrétienne  ^  Si,  malgré  ces  déclarations,  il  y  avait 
encore  des  doutes  sur  cet  accord,  ce  fut,  dit  Fr()hlich,  parce 
qu'  «  on  a  mal  compris  la  morale  et  la  pédagogie  philosophique 
de  Herbart  »  *.  Ils  pouvaient  démontrer  cet  accord  d'autant  i)lus 
facilement  que  les  idées  morales  de  Herbart,  sortant  des  rapports 
de  volontés,  sont  indépendantes  de  la  matière  des  représenta- 
tions, elles  sont  purement  formelles  et  peuvent  s'appliquer  aussi 
bien  à  l'essence  de  la  morale  chrétienne  qu'à  d'autres  doctrines. 

Toutefois,  il  résulte  déjà  de  notre  courte  critique  que  cet 
accord  n'est  pas  aussi  complet  que  se  l'imaginent  les  disciples  fer- 
vents, et  si  d'un  côté  Trendelenburg  pouvait  dire,  et  avec  raison, 
que  ((  jamais  une  contemplation  formelle  de  ce  qui  est  moral,  telle 
que  celle  de  Herbart,  ne  pourra  s'élever  à  la  prétention  de  rendre 
inutile  Aristote,  le  réel  philosophe-moraliste  de  tous  les  temps  »•', 
"d'autre  part  les  moralistes  chrétiens  disent  :  «  Quiconque  com- 
pare les  idées  morales  de  Herbart  avec  les  vérités  morales  du  chris- 

1.  M.  V(.-l  dans  Rein,  Encycl.,  I.  II.  p.  1)2  (.irt.  Ethik). 

2.  Trendelenburg,  lUslorische  lieilnn/r.  Heilin,  1807,  I.  111,  p.  I.")0.  Cf. 
G.  llartenstein,  Die  Grimdherjr.  d.  olli.  Wismisc.haflen,  Lciiizip.  1S4!).  j).  170 
et  suiv. 

3.  Ziller,  dans  Grundlegung  zur  Lc/n-e  v.  erziehend.  Unlerricht,  180."), 
0.  Fliigel,  dans  Die  Sitlenlehre  Je.sii.  3"  éd..  Langensalza,  1892.  Thnindorf, 
dans  Jahrij.,  9°  année.  1877,  ]>.  OS  et  suiv.  —  Just,  dans  Vrrhandlunf/en  der 
Klo'iierlausnilzer  l'astovalconfcrenz,  1888,  p.  30. 

4.  Frôlilii-li.  Die  wissensch.  Piidaf/of/ib.  Wien,  7"  éd.,  1901,  jk  47. 
").  Trendelenliurg,  Historisclie  Jhnlriif/e.  t.  III.  p.  109. 
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tianisme  et  la  vie  morale  du  Christ,  trouver;!  toutes  les  idiVs  de 
Herbarl  dans  les  senleiife.s  bibliques.  (|ui  les  d('ii;isseul  [m\i-  leui' 
profondeur  et  par  la  solidité  de  leur  base  »  '. 

Mais,  eu  dehors  de  eette  di'fectuosilc'.  d'autres  causes  (Micore  nou-; 
défendent  de  mellre  ;"i  la  b;i<e  de  ri'diii'.-ilinii  |,i  inoivde  de  |[,t- 
bart.  «  Tniil  ti'a\ail  i)éda^o,^i(|ue,  dit  biuduer,  serait  eu  pure  perte 
s'il  voulait  iiieul(|uer  à  la  génération  suivante  des  idées  pour  les- 
quelles il  \['y  a  pas  d'éléments  dans  la  tradition  historique".  » 
C'est  au  point  de  vue  pédagogi(pic  la  même  pensée  qu'exprime 
.M.  Lév>-r>ruhl,  eu  disant  :  ((  l'ne  société  vivante  ne  s'accommode 
pas  d'une  morale  ail  libilum;  sa  morale  est  partie  intégrante  de 
l'eusendile  des  phénomènes  solidaires  entre  eux  qui  la  consti- 
tuent >  .  Or.  la  morale  de  Herbart  serait  précisément  une  telle 
morale  ad  Hhilnni,  qm  n'est  pas  le  résultat  de  l'évolution  humaine, 
et  pour  la([uelle  il  n'y  a  pas  de  base  dans  la  génération  naissante. 
Ses  idées  ne  sont  pas  déduites  des  phénomènes  primordiaux  de  la 
vie  humaine.  Car  lliomme  primitif  n'est  guidé  ni  par  l'idée  de 
la  bienveillance,  ni  par  celle  de  l'équité,  ni  par  celle  du  droit, 
mais,  comme  nous  le  voyons  chez  l'enfant,  par  la  loi  de  l'appro- 
priation, en  vertu  de  laquelle  chaque  être  vivant  cède  à  l'instinct 
de  conservation  et  s'empare  de  tout  ce  qu'il  trouve  dans  son 
entourage  d'utile  à  sa  subsistance.  Mais  elles  ne  sont  pas  non 
plus  déduites  des  phénomènes  de  la  vie  actuelle.  Car,  non  seule- 
ment chez  les  Chinois,  mais  chez  bien  d'autres  peuples,  l'idée  de 
l'obéissance  aveugle  est  substituée  à  l'idée  de  la  liberté  intérieure, 
et  l'idée  de  la  perfection  est  tout  à  fait  incompatible  avec  la  lan- 
gueur fataliste  de  la  religion  qui  prêche  la  félicité  du  nirvana. 

Puisque,  dans  les  civilisations  humaines,  il  n'y  a  nulle  part  de 
morale  sans  base  religieuse,  l'éducation  doit  s'appuyer  sur  la 
morale,  (jui  est  fondée  sur  la  religion,  à  laquelle  elle  est  adhérente. 

Ayant  ainsi  écarté  et  la  morale  de  Herbart  et  sa  psychologie 
dans  leur  ensemble,  mais  accepté  son  principe  que  le  pédagogue 
doit  con<id('rer  ces  deux  sciences  comme  auxiliaires,  h^s  étudier 
dans  [oule  leur  étendue.  [)(Uir  y  puiser  les  vérités  déliiiilivement 

1.  Fr.  H.iilrls.  Die  Anii'nndbavkeil  der  IlerIjart-Ziller-Sloy-schcn  Grimdsatze, 
2"  éd..  Witli-iibcrg,  I88S,  p.  17.  Br.iger,  d.ins  llermanii  und  lîrajrcr.  Vn-fiand- 
lunr/en  der  liloslerlansnilzer  l'astoralconferenz.  AUcnliurg,  ISSS,  jt.  .">. 

2.  LinitniT.  Gvundriss  der  Pddcifj.  als  Wissem^choft.  Wit-n.  ISSO.  p.  3. 
:{.   Lf\ v-iînilil.  La  )iioriile  et  la  science  d^s  mœurs.  Paris.  l'.MlH.  p.  271. 
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ai'i|uisi's,  il  faut  oiionrr  rappclci'  ([iic  son  .système  lUMlai^o.niijui' 
repose  sur  les  rt-sullalsih^s  rei-lirrchcs  seiriilili(iiiivs,  ac(|ins  jiisciu'à 
la  lin  du  wur  siècle.  Ce  syslèinc  ('lait  (huie  eomiilètemiMil  achevé 
à  rapiiarilioii  di-  la  i^ramle  (ioclriiic  de  ri'volulion.  Appli(|uée  par 
Darwin  à  i"ori^iiu>  el  au  drvcloppcinciit  des  espèces,  par  Spencer 
à  rexitlit-alion  du  monde  inléricur,  comme  du  monde  extérieur, 
celle  doctrine  ne  peul  mantiucr  de  produire  une  révolution  dans 
la  péilagoiiie.  Déjà  elle  nous  a  ouvert  des  horizons  nouveaux  et, 
en  alliance  avec  la  socioloj^ie,  elle  a  fourni  déjà  de  précieux  ren- 
seiirnemenls  sur  la  vie  humaine.  Ce  sont  donc  des  instruments 
scientiliiiues  nouveaux,  et,  de  même  que  Herbart  avait  utilisé  ceux 
de  son  temps,  de  même  le  pédagogue  d'aujourd'hui  doit  utiliser 
ceux  qui  jettent  de  nouvelles  lumières  sur  sa  science  et  la  mon- 
trent sous  un  nouvel  aspect. 

Étant  tlonné  (|ue  l'éducation  doit  s'occuper  de  l'homme  tout 
entier,  l'éducateur  doit  étudier  toutes  les  sciences  (pii  cher- 
chent à  pénétrer  les  mystères  de  la  vie  humaine.  L'homme  étant 
formé  de  l'àmc  et  du  corps,  la  connaissance  de  la  structure  et  du 
fonctionnement  des  organes,  en  un  mot  la  connaissance  du  corps, 
nous  sera  aussi  nécessaire  que  celle  de  l'àme.  Donc,  la  pédagogie 
doit  s'appuyer  non  seulement  sur  la  psychologie,  mais  aussi  sur 
la  somatologie  et  en  général  sur  la  biologie.  —  D'autre  part, 
l'homme  vit  non  seulement  une  vie  individuelle,  mais  aussi  une 
vie  sociale.  Déplus,  ((  l'homme  abstrait»,  comme  disait  Rousseau, 
n'existe  pas.  Tout  homme,  outre  qu'il  est  membre  de  la  société 
humaine,  y  occupe  une  place  particulièrement  déterminée,  qu'il 
est  bon  d'avoir  un  peu  en  perspective  lors  de  son  éducation.  Il 
est  donc  désirable  que  la  pédagogie  s'appuie  sur  la  science  qui 
nous  renseigne  sur  cette  seconde  vie,  aussi  importante  que  la 
première,  sur  les  lois  de  cette  vie,  sur  les  besoins,  les  tendances, 
les  nécessités  du  grand  organisme  dont  nous  faisons  partie,  en 
un  mot  qu'elle  s'appuie  sur  la  sociologie. 

Herbart  avait  donc  tort  de  quitter  la  base  de  Niemeyer,  adoptée 
dans  sa  première  conférence  de  pédagogie;  à  côté  de  la  psychologie 
et  de  la  morale,  il  y  a  d'autres  sciences  auxquelles  le  pédagogue 
doit  s'adresser.  En  l'état  actuel,  ce  sont  les  sciences  qui  entrent 
dans  le  cadre  de  la  biologie  et  de  la  sociologie. 


CHAI'ITHK    V 


DIVISION    DE    LA    PÉDAGOGIE 


Le  ^l'onpciiiciil  des  principes  p('(la^o,t;i(|Li(\s  semble  au  premier 
nboi'd  il'im  intérêt  très  médiocre,  car  il  n'altère  ni  leur  véritable 
sens  ni  leur  importance. 

Néanmoins  l'école  de  Herbarta  mis  au  jour  bnite  iww  littérature 
sur  ce  sujet.  Le  maître  lui-même,  annonçant  sa  Pidarjogie  génc- 
rnle,  dit  :  «  Parmi  toutes  les  distinctions  nouvelles  dont  traite  ce 
livre,  c'est  celle  que  nous  faisons  entre  le  gouvernement,  l'ensei- 
gnement et  la  discipline,  qui  probablement  causera  le  plus  grand 
clonnement  aux  pédagogues  »  '.  Dans  l'exposé  des  trois  parties  de 
sa  pédagogie,  nous  avons  vu  combien  il  insiste  en  effet  sur  cette 
distinction  ^ 

Dans  le  système  de  Ilerbart,  les  principes  d'après  lescpiels  il 
traite  des  idées  pédagogi(|ues  jouent  un  rôle  presque  aussi  consi- 
dérable que  ces  idées  elles-mêmes.  C'était  la  conséquence  de  son 
eiïort  très  loualile  pour  arrivera  observer  un  procédé  rigoureuse- 
ment scienti(i(pie  et  à  donner  partout  des  définitions  justes  et  des 
distinctions  aussi  claires  et  nettes  que  possible. 

Mais  a-t-il  atteint  son  but  dans  la  division  de  sa  pédagogie? 

Nous  avons  vu  comment  il  fut  amené,  étant  encore  précepteur 
en  Suisse,  à  distinguer  entre  l'éducateur  et  le  gouverneur.  L'idée 
lui  semblait  claire  :  celui  (lui  gouverne  opprime,  et  ne  développe 
pas  les   forces  de   son  disciple'.  L'idée  une   fois  conçue,  il  ne 

1.  ^dhslanzptqe  cler  Albj.  P<hl<i!/..  K.'lnl..,  l.  Il,  p.  11."). 

2.  Voir  li's  clinpitrcs  vu,  vm  cl  ix  de  l;i  2'  p.irlic. 
:}.  Beric/il  .111  II.  V.  ï^lcii:er,  Ki'iui)..  I.  \>.  :iS. 
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rabaiuliuuio  plus;  il  la  on'uso,  il  rapprofoiulit  cl.  .se  uu-llant  à 
l'iaboror  son  syslrme.  il  la  piciul  pour  base  de  la  division.  Qui- 
conque s'occupe  de  reduiatioii.  dil  il,  doit  prendre  certaines 
mesures  pour  maintenir  l'ordre,  mesures  renfermées  dans  l'idée 
du  gouvernement,  qui  s'oppose  à  l'éducation  par  ce  trait  caracté- 
ristique qu'il  n'envisage  pas  la  formation  du  caractère  moral'.  A 
cette  idée  il  joint  la  vieille  distinction  quon  faisait  dans  tous  les 
manuels  pédagogiques  entre  l'enseignement  et  l'éducation  pro- 
prement dite,  mais  il  l'interprète  d'une  manière  toute  particulière. 
L'éducation,  disait  Niemeyer,  se  borne  à  élaborer  directement  ce 
qui  est  donné  dans  les  dispositions  naturelles  de  l'élève;  l'ensei- 
gnement, par  contre,  fournit  des  connaissances  et  des  expériences 
du  dehors,  et,  par  des  méthodes  avérées,  il  donne  à  ces  forces  une 
direction  heureuse'.  Herbart  traduit  cette  idée  dans  son  langage 
par  ces  mots  :  le  trait  caractéristique  de  l'enseignement  est  que 
l'élève  et  le  maître  s'occupent  tous  deux  à  un  troisième  élément, 
tandis  que  le  gouvernement  et  la  discipline  visent  l'élève  immé- 
diatement ^ 

LA   DIVISION    SEKA    DONC 


MESLIiES    >'0N    ÉDUCATIVES  MESUHF.S    ÉIUCATIVES 

1.  Le  gouvernement,  III.  La  diseipUne,  II.  L'i'itfei'jnemenl, 

Action  directe,  Arddri  indirecte. 

On  serait  tenté  de  rapprocher  cette  division  de  celle  de  Kant, 
mise  en  tête  de  son  traité  de  pédagogie  '*,  où  il  distingue  :  les  soins 
(le  traitement,  l'entretien),  la  discipline,  l'instruction  et  la  culture'. 
Quand  on  en  retranche  les  soins,  qui  constituent  l'éducation  phy- 
sique, le  reste  semble  avoir  servi  de  modèle  à  Herbarl,  ainsi  : 

LE  TRAVAIL  ÉDUCATIF  COMPREND 

CHEZ    KANT  :  CHEZ    HEBBART  : 

1.  les  soins 

2.  la  discipline  =  1.  le  gouvernement, 

3.  l'instruction  =  2.  Venseigneynent, 

4.  la  culture  =  3.  la  discipline. 

1.  Allg.  Piulag..  liv.  L  cluip.  i,  Kehrb.,  t.  II,  p.  18. 

2.  Niemeyer,  Grundxulze,  5'  éd.,  180.5,  t.  I,  p.  6. 

3.  Selbstanzeige  der  Allg.  Pàdag.,  Kehrb..  t.  II,  p.  14.5. 

4.  Kant,  Cher  Padagogik,  herausg.  v.  Rink,  Konigsberp,  1803,  p.  1. 

3.  La  traduction  de  J.  Barni,  dans  Kant,  Traité  de  Pédag..  Paris,  1880,  p.  39. 
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Toutefois  l'annlogie  n'est  (|ir;ip|);ii'ciitr.  Pour  K.inl.  I.Mliscipline 
est  purement  né.yalive  '  r|,  avec  riiislructii)ii.  qui  est  la  partie 
positive  de  l'éducation-,  elle  est  soumisi»  ;i  |;i  cnllui-e  '.  La  divi- 
sion Ivanlicnne  est  donc  en  n'-aliti'  eell<'-ci  : 


IMnCAlIoN    COMl'KIOM 


I.   Ii:i  sui/is  2.   Ut  cnltu, 


a)  7ir;/(tlive 

Ainsi  l'enseignement  et  la  discipline  de  lierbart  sont  compris 
dans  l'instruction  de  Kant,  et,  de  la  distinction  que  celui-ci  fait 
ultérieurement  entre  l'instruction  et  la  direction,  comme  deux 
parties  de  la  culture  positive*,  il  résulte  que  c'est  bien  le  sens 
qu'il  donne  lui-même  à  sa  division. 

Nous  sommes  donc  en  présence  d'une  pensée  originale  de 
Herbart  qu'il  convient  d'examiner  d'autant  plus  soigneusement 
qu'elle  avait  déterminé  le  domaine  de  ses  recherches. 

La  première  thèse  qui  servait  de  point  de  départ  à  sa  division 
est.  comme  nous  l'avons  vu,  celle  ci  :  le  gouvernement  n'a  pas 
d'iniluence  sur  la  formation  du  caractère.  Il  dit  expressément  : 
((  Est-ce  une  culture  morale,  ou  non,  dont  il  s'agit?  C'est  là 
l'opposition  contradictoire  qui  sépare  l'éducation  proprement  dite 
du  gouvernement  »  "'.  Mais  cette  thèse  est-elle  soutenable? 

Prenons  un  exemple  quelconque.  L'élève  doit  rester  tranquille 
en  classe,  dit  Herbart".  Eh  bien,  lorsque  le  maître,  par  des  moyens 
quelconques,  arrive  à  mettre  un  frein  à  l'impétuosité  de  l'élève, 
ne  fait-il  pas  œuvre  éminemment  éducatrice?  Le  gouvernement 
n'a  ((u'à  maintenir  l'ordre,  dit  il'.  Mais  est-ce  qu'on  peut  mainte- 
nir l'ordre  sans  agir  sur  l'enfant  d'une  manière  quelconque  pour 
faire  respecter  l'ordre?  Et  faire  respecter  l'ordre,  la  règle,  n'est-ce 
pas  la  tâche  la  plus  importante  de  l'éducation  morale?  ((  Faire 

1.  Kanl.  Cbcr  l'iidar/..  lier.  v.   l'.irik.  ISU3.  |i.  •'{. 

2.  Ifj..  p.  :{. 

3.  IL,  |..  :•). 

4.  IL.  pp.  27  el  28. 

5.  Cher  meincn  Slreit  mil  der  Modepinlosophie.  Krlnli..  11,  \\.  iCiil. 
f).  Ib. 

7.  All'j.  Pikhi'j.,  I,  chap.  i.  1.  Krlul...  11.  p.  17. 
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confrnctor  à  ronfaiit  le  goùl  do  In  r('i;I(>.  ilil  jiulicieusement 
M.  Diirlvlicim.  c'est  établir  \o  facloiir  élémentaire  de  toute 
morale'.  »  De  même  M.  lîeiii  :  Personne  ne  saurait  nier,  dit-il, 
(jue  toutes  ces  mesures  extérieures,  comme  maintenir  l'ordre,  faire 
du  dressage,  habituer  l'enfant  à  la  stricte  obéissance,  à  ractivilc, 
à  l'observation  des  règles  les  plus  élémentaires  de  la  vie  sociale, 
ont  dans  leur  ensemble  une  inlluence  extraordinaire  sur  la  con- 
duite morale  des  enfants  et  sont  plus  (jue  la  condition  essentielle 
à  l'établissement  de  la  moralité  dans  l'élève-.  Même  si  l'on  ne 
fait  qu'écarter  certaines  excitations  et,  par  conséquent,  en  laisser 
agir  d'autres,  n'est-ce  pas  influer  méthodiquement  sur  l'enfant? 
Et  peut-on  inlluer  sur  lui  autrement  qu'en  vue  du  but  de  l'édu- 
cation? 

Quelles  que  soient  les  mesures  du  gouvernement,  pas  une  seule 
n'est  indifTérente  au  point  de  vue  de  l'éducation.  Le  gouverneur 
se  propose  de  rendre  l'enfant  ponctuel,  obligeant,  courtois, 
modeste,  propre,  etc.  Or,  peut-on  éveiller  lintérêt  esthétique, 
c'est-à-dire  cultiver  le  goût,  sans  faire  observer  la  propreté?  Que 
devient  l'intérêt  empirique  et  spéculatif  sans  l'exactitude  et  sans 
la  tranquillité?  Peut-on  éveiller  l'intérêt  social  chez  l'enfant  sans 
le  rendre  courtois  et  modeste?  Témoigner  à  l'enfant  de  l'amour, 
le  soumettre  à  l'autorité,  n'est-ce  pas  agir  de  la  manière  la  plus 
efficace  sur  son  caractère?  Et  l'heure  de  la  récréation  même,  n'est- 
elle  pas  souvent  le  moment  le  plus  important  au  point  de  vue  du 
développement  physique  et  moral? 

Mais  supposons  qu'il  puisse  y  avoir  des  mesures  purement 
extérieures;  il  est  bien  évident,  dit  Waitz,  qu'aucune  action  péda- 
gogique ne  serait  permise  qui  n'aurait  pas  à  atteindre  un  but 
d'ans  l'âme  de  l'élève,  et,  au  point  de  vue  pédagogique,  on  ne  pour- 
rait jamais  justifier  une  oppression,  dont  le  but  ne  serait  que 
dans  le  présent'. 

Herbartdit  :  Le  gouvernement  n'envisage  que  le  présent,  tandis 
que  le  caractère  essentiel  de  l'éducation,  c'est  de  porter  son  regard 
vers  l'avenir*.  Cette  proposition  n'est-elle  pas  en  flagrante  con- 


1.  M.  Durklieiin.  Cours  sur  rEducaliim  morale  fait  en   Sorhonne,  1902-1903, 
leron  du  22  o.l.  1002. 

2.  Hein.  l'fidagogische  Sludie»,  I.  Heft.  2"^  éd  ,  Eisenacli,  187.5,  p.  .32. 

3.  Tli.  VVailz,  Allf/emeine  Pfidar^or/ik,  2"  édit.,  Willmann.  187."j,  p.  150. 

4.  Kurze  Encyklopadie,  S  234,  Ke'iirb.,  t.  I.\,  p.  311.  Cf.  chap.  vit. 
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trailiclioii  avec  sa  psyrlioliti^ic?  l'ont  il  y  avoir  des  impressions, 
des  sensations  sans  constMincncc  pour  l'avenir?  N'est-ce  pas 
llcrbart  hii-mèmc  (jni  nous  enseif^Mic  ipic  le  présent  est  rcnscmblc 
des  représentations  antérieurement  ac(|uiscs,  (|ni  déterminent 
l'avenir?  Comment  donc  serait-il  possible  d'agir  sur  l'enfant,  de 
l'occuper,  sans  (|ue  cette  action,  cette  occupation  ne  laissent  dos 
traces  dans  son  intérieur? 

Malgré  l'excellent  exposé  de  M.  Nalilowsky  ',  nous  devons  donc 
conclure,  avec  M.  \\'olfT,que  la  séi)aration  du  gouvernement  et  de 
la  discipline  est  insoutenable'.  De  plus,  nous  estimons  avec 
xMollor  que  l'idée  du  gouvernement  sans  éducation  serait  non 
seulement  impraticable,  mais  môme  dangereuse-'. 

En  effet,  il  no  peut  y  avoir  d'idée  plus  funeste  que  celle  de 
penser  qu'on  puisse  prendre  des  mesures  à  l'égard  de  l'élève,  sans 
qu'elles  aient  une  influence  sur  son  développement.  Que  l'éduca- 
teur ne  s'imagine  jamais  qu'il  lui  est  possible  de  s'occuper  de  son 
élève  sans  l'impressionner,  et  souvent  de  la  manière  la  plus 
durable!  Un  regard  lancé  à  l'enfant,  un  mot  direct  ou  indirect  qui 
lui  rappelle  sa  désobéissance  ou  sa  négligence,  sans  parler  de 
l'exemple  qu'on  lui  donne,  a  souvent  une  plus  grande  influence 
sur  la  formation  de  son  caractère  que  toute  la  masse  de  maximes 
que  l'enseignement  lui  inculque.  Si  M.  Rein  propose  de  placer  le 
gouvernement  à  côté  de  la  discipline  et  de  les  ranger  tous  deux 
dans  la  hodégétique*,  la  solution  semble  toujours  exposer  l'édu- 
cateur à  faire  autre  chose  que  ce  qu'il  vise,  à  vouloir  seulement 
maintenir  l'ordre,  tandis  qu'il  travaille  à  l'éducation  de  son  élève. 
C'est  pourquoi,  en  parlant  le  langage  de  Herbart,  nous  affirmons 
ne  pas  concevoir  une  éducation  sans  gouvernement  non  plus 
qu'un  gouvernement  sans  éducation.  Herbart  a  reconnu  lui- 
même  (|uc,  dans  la  pratique,  le  gouvernement  ne  peut  être  séparé 
de  la  discipline;  il  faut  encore  ajouter  qu'ils  ne  peuvent  pas 
davantage  l'être  dans  la  théorie,  car  une  telle  séparation  serait, 
comme  nous  venons  de  le  voir,  non  soulomcnt  iiuitilc  mais  nui- 
sible. 

1.  Nalilowsky,  Einif/e  Worle,  etc.,  dans  Zeitschrift  fïtr  exacte  P/iilosop/ii". 
ISC.T,  !>.  :tHI  clsuiv. 

2.  J.  WollT,  Uerbarls  Piidafi.  Schriflen.  t.  I.  p.  110. 

3.  MolliT,  arlicle  Herbart,  dans  Silmiid,  Enci/klopiilie,  t.  111,  \>.  iOJ. 

4.  lUin,  Padayogik  im  Grundris.s,  2"  éd.,  18U3.  p.  81. 
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La  sivoiido  tlièso  inipli(ni('(>  dans  la  division  semble  au  premier 
ahonl  très  exacte;  dans  l'enseignement  vient  en  cfTct  s'intercaler 
entre  l'élève  et  le  maître  un  troisième  élément.  Cependant  la  dis- 
linclion  telle  i\uc  l'a  faite  llerbarl  n'a  aucune  valeur  scientifique, 
car  ce  tn-i^icine  élément,  qui  n'est  au  fond  (|uo  la  parole,  s'inter- 
cale aussi  dans  la  plupart  des  mesures  du  gouvernement  ou  de  la 
discipline.  De  plus,  cette  thèse  est  une  des  plus  graves  erreurs  du 
système,  car  elle  exclut  toute  une  partie  de  l'éducation  en  général, 
et  même  une  partie  des  moyens  de  l'éducation  morale  en  particu- 
lier. 

lVa]u-ès  llerliart,  ce  troisième  élément  ne  peut  être  que  rensei- 
gnement analytique  et  synthétique.  En  dehors  de  cela,  il  n'y  a 
d'autres  moyens  d'éducation  que  l'action  directe  qui  forme  le 
caractère  par  un  «  tiraillement  des  sentiments  ».  Tout  ce  qui 
n'entre  pas  dans  ces  deux  catégories,  est  tout  simplement  jeté 
par-dessus  bord. 

Si  Herbart  dit:  L'éducation  physique  est  un  domaine  pour  lequel 
la  pédagogie  n'a  pas  de  principes  »  * ,  cela  veut  dire,  dans  son  lan- 
gage, qu'elle  n'est  ni  le  gouvernement,  ni  l'enseignement,  ni  un 
((  tiraillement  des  sentiments  ».  Dans  l'Introduction  de  la  Pcda- 
gor/ie  grnéralc,  il  critique  Rousseau  et  Locke;  donc,  il  les  a  lus;  il 
connaissait  parfaitement  les  principes  de  l'éducation  physique, 
exposés  par  ces  deux  pédagogues. 

Du  reste  ce  serait  bien  amoindrir  Herbart  comme  penseur,  que 
de  prétendre  qu'il  n'a  pas  compris  l'influence  de  l'éducation  phy- 
sique sur  le  caractère.  L'idée  que  la  gymnastique  est  un  des  plus 
puissants  moyens  pour  former  le  caractère,  n'était  pas  inconnue  à 
l'époque  de  Herbart.  Déjà  Lucien  ayait  fait  l'éloge  convaincu  des 
exercices  du  corps,  et  donné  une  démonstration  de  leur  utilité  au 
point  de  vue  de  la  morale  et  du  patriotisme-.  Herbart  connaissait 
probablement  l'ouvrage  en  question  ^  car  Niemeyer  l'avait  men- 
tionné \  Mais,  h  défaut  de  cet  ouvrage,  il  a  certainement  connu  la 
célèbre  phrase  de  Montaigne  citée  dans  presque  tous  les  traités 
pédagogiques  de  cette  époque  :  «  Ce  n'est  pas  une  àme,  ce  n'est 
pas  un  corps  qu'on  dresse;  c'est  un  homme  :  il  n'en  fault  pas 


1.  Al/r/.  Pndag.,\\\.  m,  chai.,  iv,  III.  Kelirb.,  II,  p.  103. 
1.  A.  Martin,  VÉducaltoti  du  curaclère,  Paris,  1896,  p.  142. 
.3.  Lucien,  Anacharsis  ou  les  r/ymnases.  Dialogue. 
4.  .Niemeyer,  Grundsàlze,  5«  éd.,  1805,  t.  I,  p.  48. 
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faire  à  doux;  cl  comme  dict  Platon,  il  ne  failli  pas  di-cssri'  l'iiii 
sans  l'auli'e.  mais  les  conduire  égualcment,  comme  une  couple  tic 
clievaulx  attelez  à  mesme  timon  »'.  Il  avait  certainement  connu 
aussi  l'ouvrai^e  classique  de  (lUts-Muths-,  qui  eut  un  grand  reten 
tissement  en  Allemagne,  ainsi  que  les  efTorts  des  philanthropi- 
nistes,  particulièrement  ceux  de  Dessau,  et  il  savait  parfaitement 
combien  on  y  tenait  en  honneur  les  exercices  physiques,  com- 
bien on  y  imitait  les  Grecs,  ((  qui  se  souciaient  plus  de  main- 
tenir la  santé  que  de  la  rétablir  »,  et  (|ue  «  l'heureuse  innovation 
des  exercices  ])hysiques  y  fut  un  prétexte  à  réclame  »  •'.  Si,  néan- 
moins, malgré  tout  cela,  llerbart  exclut  l'éducation  physique  de 
son  système,  ce  n'est  pas  uniquement  parce  qu'il  ne  peut  la 
déduire  du  but  de  l'éducation,  mais,  avant  tout,  parce  qu'il  ne  peut 
lui  assigner  une  place;  sa  triple  division  l'en  empêche. 

Il  n'est  nul  besoin  de  prouver  la  nécessité  de  l'éducation  phy- 
sique. Même  en  se  plaçant  au  point  de  vue  spécial  de  l'école  Her- 
bartienne,  on  devrait  réclamer  les  jeux  et  la  gymnastique  comme 
les  moyens  les  plus  puissants  de  la  formation  du  caractère.  Non 
seulement  d'innombrables  traités  démontrent  que  ((  soigner  le 
corps  de  l'enfant,  c'est  aussi  soigner  son  àme  »  '\  mais  nous  trou- 
vons au  cours  de  l'histoire  des  types  d'éducation  où  la  partie 
physique  joue  le  rôle  prépondérant,  et  qui  font  voir,  de  la  manière 
la  plus  claire,  son  influence  sur  le  caractère  moral.  Sans  remonter 
jusqu'au  temps  de  la  chevalerie,  nous  avons  l'exemple  le  plus 
éclatant  de  ce  genre  dans  l'éducation  nationale  anglaise.  «  Une 
part  essentielle  de  l'éducation  dans  les  pensions  annexées  aux 
écoles,  disent  .MM.  Demogeot  et  Montucci  dans  leur  Rapport  sur 
l'enseignement  secondaire  en  Angleterre,  la  plus  importante  aux 
yeux  des  élèves,  et  peut-être  même  à  ceux  des  maîtres,  ce  sont  les 
jeux.  ))  l^uis  :  «  Grâce  à  son  éducation  physique,  soutenue  par 
une  forte  et  simple  nourriture,  la  jeunesse  anglaise  s'y  développe 
avec  une  énergie  triomphante.  C'est  plaisir  de  voir  ces  beaux 
jeunes  corps,  si  grands  et  si  bien  faits,  toutes  les  forces  de 
l'homme  avec  la  taille  frêle  encore  de  l'adolescent,  ces  muscles  si 
pleins  et  si  souples,  ces  couleurs  de  santé  si  fraîches,  ces  poses  à 

1.  Monlaij;-!!!'.  Essais,  liv.  1,  cliai).  xxv.  Éd.  Loclorc.  t.  I,  p.  132. 

2.  Guts-.Mullis,  Gijmnaslik  fiir  die  Jur/end,  1793,  2"  éd.,   180i. 

3.  Pinlûclif.  Lif  Réforme  de  l'Éducation  en  AUemaqne.  ISSO.  p.  UH. 

4.  .V.  Mnrlin.  L'Education  du  caractère.  Paris.  ISUC»,  p.  144. 
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la  fois  si  niodostes  ot  si  lîi'rcs.  On  lit  d'un  regard  sur  ces  jeunes 
ligures  viriles  lliabituile  de  braver  la  faligue  et  le  danger,  le  cou- 
rage simi)le  et  noble  qui  existe  naturellement  et  sans  orgueil, 
parce  qu'il  n'a  pas  seulement  conscience  de  Uii-mème...  Et 
quelle  habileté,  de  la  part  des  maîtres,d'avoir  su  opposer  la  nature 
à  la  nature,  et  placer  cette  salutaire  dépense  de  force  physique 
au  moment  où  ils  en  devaient  craindre  la  dangereuse  surabon- 
dance! Aussi  tous  s'accordent  ils  à  voir  dans  les  jeux  athlétiques 
une  sauvegarde  puissante,  un  auxiliaire  indispensable  de  la 
morale  »  '. 

Les  disciples  de  llerbart,  à  l'exception  de  quelques  théoriciens, 
comme  par  exemple  Waitz,  ont  bien  vu  la  grave  erreur  du  maître, 
et  se  sont  efforcés  de  la  réparer;  mais,  pour  le  faire,  ils  ont  dû 
abandonner  la  division  de  la  Pédagogie  générale.  Toutefois,  ils 
n'ont  pas  réussi  à  assigner  à  l'éducation  physique  la  place  qui  lui 
convient,  car,  en  dehors  de  l'enseignement  et  de  la  discipline,  il 
n'y  a  pour  eux  aucun  autre  moyen  d'  «  éducation  morale  ».  Le  sys- 
tème les  empêche  de  chercher  l'énergie  du  caractère  dans  l'activité 
de  l'élève;  ils  veulent  faire  l'éducation  de  la  volonté  par  un  sage 
«  enchaînement  des  représentations  »,  oubliant  le  mot  de  Rous- 
seau :  ((  Vivre,  c'est  agir!  »  et  oubliant  la  devise  des  écoles 
anglaises  :  «  Que  tous  les  élèves  soient  actifs,  qu'ils  se  fatiguent; 
la  santé,  la  moralité,  l'étude  même  est  à  ce  prix  »  -. 

De  même  que  les  jeux  et  la  gymnastique,  tous  les  autres  mou- 
vements corporels,  toutes  les  occupations  manuelles,  n'ont  pour 
llerbart  d'autre  but  que  de  remplir  le  temps  vide  et  d'empêcher 
l'élève  de  faire  des  sottises  ^  Toutefois  ces  occupations,  quoi- 
qu'elles s'appliquent  au  corps,  sont  essentiellement  aussi  une 
œuvre  de  l'àme. 

Bien  avant  Rousseau,  le  roi  de  Perse  Cyrus  (oo9-u29  avant 
notre  ère),  avait  déjà  ordonné  d'instruire  les  fils  des  grands  dans 
le  jardinage'*.  Gargantua  devait  aussi  apprendre  non  seulement 
((  l'art  de  chevalerie  »,  tous  les  exercices  possibles  d'un  «  escuyer 
gymnaste  »,  mais  aussi,  «  s'il  advenoit  que  l'air  fust  pluvieux  et 


1.  J.  Dt'mogoot  et  II.  Montucci,  De  V Enseignement  secondaire  en  Anglelerre 
et  en  Ecosse,  1808,  pp.  20  et  22. 

2.  Ih.,  p.  GOG. 

3.  L'mriss,  §  4G,  Kelirh.,  t.  X.  p.  l.'îfi. 

4.  E.  Garifr,  dans  Rein,  Encyd.,  t.  M,  p.  .373. 
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intempéré  »,  ils  «  s'esbatoient  à  botelcr  du  fi»iii,  à  fciulre  et  scier 
du  bois,  et  à  battre  les  gerbes  en  la  grange  »  '.  Le  grand  citoyen  do 
Genève  a  puisé  l'idée  de  mettre  le  travail  au  service  de  l'éducation 
d'une  part  chez  Montaigne,  d"autre  part  chez  Locke.  L'idée  que 
((  l'accoustumance  à  porter  le  travail  est  accoustumance  à  porter 
la  douleur  :  htbor  cnllum  obducit  dolori  »  -,  ne  pouvait  qu'exciter 
son  admiration,  et  rien  ne  pouvait  mieux  le  persuader  que  les 
propos  de  Locke  :  «  Il  y  a  des  métiers  qu'on  apprend  et  qu'on 
pratique  en  faisant  usage  des  forces  du  corps,  et  qui,  par  cet  exer- 
cice, contribuent  non-seulement  à  nous  rendre  plus  adroits,  mais 
aussi  plus  sains  et  plus  vigoureux  »  ^  puis  :  «  Les  langues  et  les 
sciences  ne  sont  pas  les  seules  choses  dignes  de  l'appiication  des 
hommes;  l'art  de  peindre,  de  tourner,  de  jardiner,  de  tremper  le 
fer,  etc.,  de  le  travailler,  en  un  mot  tous  les  arts  utiles  à  la  société 
méritent  aussi  qu  on  s'y  rende  habile  »*. 

Après  Rousseau,  le  travail  manuel  fut  recommandé  comme 
exercice  du  corps  par  tous  les  philanlhropinistes  et  même  par 
Niemeyer".  De  plus,  il  fut  introduit  dans  le  plan  d'études  à 
Dessau  et  à  Schnepfenthal.  Salzmann  considérait  avec  raison 
comme  un  excellent  moyen  d'éducation  de  «  soumettre  les  jeunes 
gens  à  rinduence  salutaire  de  l'air  du  matin  (au  jardin),  d'exciter 
leurs  facultés  endormies,  de  donner  à  leurs  muscles  et  à  leurs  os 
une  fatigue  nécessaire,  de  leur  faire  estimer  le  prix  de  la  propriété, 
en  môme  temps  que  la  supériorité  du  travail  personnel  sur  le  tra- 
vail d'autrui,  d'accroître  leur  amour  pour  leurs  semblables  par 
Toxpérience  môme  qu'ils  faisaient  de  l'état  pénible  de  la  plupart 
d'entre  eux,  enfin  de  leur  faire  goûter  le  plaisir  qu'on  a  de  pou- 
voir déjà  faire  par  soi-même  quelque  chose  d'important  ))^  C'est 
pourquoi  «  les  travaux  de  terrassement,  le  jardinage,  le  carton- 
nage et  la  reliure  »  ont  pris  une  place  considérable  dans  son  éta- 
blissement". 

Quoique  Herbart  eût  connaissance  de  ces  faits,  cl  quoi(|u  il  (lût 
reconnaître  avec  Nicmeyer  que  «  le  travail  est  la  sauvegarde  la 

1.  Rain'lais.  Garr/anlua,  liv.  I,  cliap.  xxiv,  Kd.  .Moiaiid,  p.  ."iO. 

2.  Mnntaiiini',  Essais,  liv.  I,  diap.  \xv.  Kd.  Leclcrc.  t.  I.  p.  120. 

:t.  LorkQ,lk'  rÉducalion,  sert.  XXV,  .:;  201),  Trad.  Cosli-.  1783.  l.  11.  p.  205. 

4.76.,  p.  204. 

0.  Nicmcyor,  Grundsdlze,  "i°  n\..  ISO.j,  t.  I.  p.  Ti^. 

0.  Piiiioclip,  La  Reforme  de  l'Educ.  en  Allemagne,  p.  :}'J3. 

7.  76.,  p.  :30ij. 
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plus  sùit^  ooiilro  la  iloiiravation  dos  mœurs  »  ',  il  no  pouvait  pas 
fairo  ontror  dans  son  syslônio  lo  travail  manuol,  puis(iu'il  lui 
man(iuait  h  dos  principes  ». 

Il  on  ost  ilo  môme  pour  les  voyages.  Si  llcrbart  s'était  placé  au 
point  i]c  vue  liistori(|ue,  s'il  avait  étudié  les  faits  d'éducation  de 
son  temps,  il  aurait  certainement  vu  que  le  travail  et  Tohligation 
de  faire  des  voyages*  furent  pendant  des  siècles,  pour  toute  une 
classe  de  la  société,  un  moyen  excellent  d'éducation.  Même  à  son 
point  de  vue  uniquement  théorique,  il  a  certainement  dû  cons- 
tater lutilité  des  voyages,  car  les  auteurs  pédagogi(jues,  dont  il 
s'est  occupé,  en  ont  fait  reloge.  Déjà  Montaigne  dit  que  «  la  visite 
des  pais  estrangiers  est  merveilleusement  propre  pour  frotter  et 
limer  notre  cervelle  contre  celle  d'aultruy  »;  c'est  pourquoi  il 
voulait  ((  qu'on  commenceast  à  le  promener  dès  sa  tendre 
enfance  »^  Locke  avoue  que  «  les  voyages  dans  des  pays  étran- 
gers sont  d'une  fort  grande  utilité  »,  et,  de  même  que  sur  le  tra- 
vail manuel,  il  écrit  sur  ce  sujet  des  chapitres  entiers.  Après  le 
fameux  éloge  des  voyages  par  Rousseau*,  les  philanthropinistes 
se  sont  emparés  de  l'idée,  et  Salzmann  organisait  avec  ses  élèves 
des  excursions  et  de  petits  voyages  ^  qui  furent  bientôt  connus 
dans  toute  rAllcmagne  par  les  nombreux  récits  qu'on  en  avait 
publiés''. 

En  résumé,  bien  avant  Herbart,  les  exercices  physiques,  les 
travaux  manuels  et  les  voyages  ont  été  non  seulement  estimés, 
mais  aussi  appliqués  comme  instruments  de  l'éducation.  Ils  le 
sont  davantage  de  nos  jours.  D'une  part,  l'abondance  de  la  litté- 
rature sur  cette  matière  et,  d'autre  part,  le  rôle  que  jouent  ces 
puissants  moyens  d'éducation  dans  l'organisation  scolaire  en 
Allemagne,  en  Suisse,  en  Suède,  en  Angleterre,  témoignent  de 
leur  importance  capitale  et  dispensent  en  même  temps  d'insister 
sur  leur  utilité.  Ce  serait  du  reste  dépasser  le  cadre  de  notre  cri- 
tique que  de  vouloir  traiter  surtout  ces  questions.  Car  il  s'agit 
seulement  de  montrer  que  ce  n'était  pas  par  ignorance  que  Her- 


1.  Nicmoyor,  Grundiâtze,  t.  II.  p.  :(2l). 

2.  Ce  (|u"on  appelait  «  Faire  le  tuur  de  France  ». 

3.  Montaij;iie,  Essais,  liv.  I,  chap.  xxv,  Éd.  Leclerc,  t.  I,  p.  119. 

4.  Rousseau,  Emile,  fin  du  livre  V,  Éd.  Lefèvre,  1820.  t.  IX,  j).  444  et  suiv. 
o.  Pinloche,  La  Réforme  de  l'Education  en  Allemarjiio,  |).  30'J. 

6.  Scliolz,  dans  Rein,  EncycL,  art.  Sciillreise,  t.  VI,  p.  4U7. 
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barl  li's  a  coiiiiilrlciiiciit  iii'iilii.'-rcs.  mais  iiniriiiement  à  cause  de 
son  syslcme.  eu  particulier  à  cause  de  la  division  (|u'il  a  intro- 
duite dans  sa  pédagogie. 

Les  principes  de  Herbart  ne  peuvent  aboutir  ùune  division 
claire,  capable  de  servir  de  base  à  l'éducation  dans  toute  son 
étendue,  i/idi-e  de  distiuf^uer  entre  des  mesures  d'éducation  édu- 
catives el  des  mesures  d'éducation  non  éducatives,  est,  comme 
.M.  Rein  la  déjà  remarqué,  contradictoire  '  ;  la  distinction  entre 
l'enseignement  et  la  discipline  par  contre  est  incom[)léte,  i)uis- 
ipiil  y  a  d'autres  instruments  d'éducation  qui  n'entrent  ni  dans 
l'idée  de  l'enseignement,  ni  dans  celle  de  la  discipline. 

La  cause  de  cette  erreur,  c'est  que  les  «  principes  »  dont  part 
llerbart  n'ont  aucune  valeur  scientifique;  ils  sont  purement 
exéricurs.  Pour  embrasser  toute  l'éducation  et  pour  montrer  clai- 
rement dans  quelle  catégorie  de  travaux  on  doit  ranger  l'un  ou 
l'autre  des  faits  éducatifs,  pour  rendre  l'éducateur  conscient  de 
chacun  de  ses  pas,  afin  qu'il  sache  ce  qu'il  veut  et  ce  qu'il  fait,  il 
faut  (|u'il  sépare  les  différentes  j)arties  de  son  travail,  selon  les 
phénomènes  de  la  vie  sur  lesquels  il  veut  influer.  Puisque  ces 
phénomènes  sont  ou  physiques,  ou  psychiques,  et  que  ceux  de 
l'ordre  psychique  sont  de  trois  sortes,  de  l'intellect,  du  sentiment 
et  du  vouloir,  l'éducation  se  divisera  en  quatre  grandes  parties,  à 
savoir  : 


ÉDUCATION 


INTELLECTUELLE.  UC    SENTIMENT,  DE    LA    VOLONTE. 


I.   Ilein.  l'ùf/agijjische  Stiidien,  I.  Heft,  2"  éd.,  Eiscnach,  I8T0.  p.  30. 


CIIAIMTIIK    VI 


DE    L'ENSEIGNEMENT   ÉDUCATIF 


Nous  autres  Herbartiens,  dit  M.  Rein,  nous  avons  une  idée 
toute  spéciale  de  l'enseignement  éducatif  '  ;  et  il  aurait  pu  ajouter 
que  cette  idée  est  le  point  fondamental  de  leur  système,  car, 
quelles  que  soient  les  divergences  de  détail  (fui  séparent  les  adhé- 
rents du  maître,  leur  idée  de  l'éducation  par  linstruction  est  le 
point  commun  qui  les  réunit  tous. 

Sur  l'origine  de  cette  idée,  Herbart  dit  en  1831  :  «  Je  crois  avoir 
été  le  premier  qui  ait  parlé  de  renseignement  éducatif...  ;  plus  tard 
le  mot  me  fut  pris  de  la  bouche  et  employé  contrairement  à  mon 
avis  ))  -. 

En  opposition  avec  cette  déclaration,  lîartels  ^  A'ogel*  et  d'au- 
tres critiques  ont  contesté  cette  priorité  à  Herbart,  et  démontré 
que  ridée  fut  propagée,  avant  l'apparition  de  la  Pédagogie  génc- 
rale,  déjà  par  Pestalozzi,  par  Xiemeyer,  et  même  par  Locke  et 
Comenius. 

En  effet,  ce  dernier  avait  non  seulement  expressément  réclamé 
«  l'éducation  religieuse  et  morale  »•',  mais,  en  parlant  de  l'ensei- 
gement  dans  les  écoles,  il  développe  très  nettement  l'idée  d'une 


1.  Uartels,    Die    Anwendbarkeil   d.    Jlerbart-ZiUer-Stoy'srlœn   didactischen 
Grimdsalze,  2-  éd.,  1888,  p.  27. 

2.  Hriefe  iiber  die  Anvjendunrj  der  Psychologie,  2.  Briof.  Krluh..  i.  IX.  p.  343. 
:f.  Hartels,  Die  Anwendharkeil,  etc..  p.  30  et  suiv. 

4.  Vogel,  Uerbarl  oder  PestalozzH  1S87.  p.  1.50. 

5.  A.  Comenius,  Didactica  mar/na,  Trad.  Lindner,  diap.  xi-S.  p.  (ii. 
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édiicalioii  par  l'inslriiction  ';  de  i)lii.s,  il  s't'crie  :  «  Malliour  h  l'cii- 
seignernenl  ((ui  n'amcno  pas  aux  bonnes  mœurs  et  à  la  piélé-!  » 

Locke  réclame  aussi  la  soumission  de  l'enseignement  à  un  but 
moral  :  ((  La  science,  dit  il,  doit  être  redierchée  non  pas  directe- 
ment et  pour  elle  même,  mais  simplement  comme  un  moyen  pour 
acquérir  quelque  chose  de  plus  excellent;  à  cet  eiïet,  cherchez 
quel((ue  personne  qui  ait  toute  la  prudence  nécessaire  pour  bien 
former  les  mœurs  de  votre  enfant  »  ^ 

Rousseau,  frappé  par  la  disproporlinii  entre  la  vie  morale  et  la 
culture  intellectuelle  de  son  temps,  condamne  avec  la  civilisation 
tout  enseignement  qui  ne  contribue  pas  à  l'amélioration  des  con- 
ditions de  la  vie  civilisée. 

Quant  à  Pestalozzi,  on  peut  suivre  comme  une  trace  non  inter- 
rompue à  travers  toute  son  œ^ivre.  l'idée  que  tout  enseignement 
doit  être  au  service  de  l'éducation,  et  c'est  en  réalité  chez  lui  ([ue 
Niemeyer,  Schwarz,  Ilerbart  et  d'autres  ont  puisé  leur  idée  de 
l'enseignement  éducatif. 

Toutefois,  dès  le  début,  Herbart  donne  à  l'idée  un  sens  tout 
particulier,  ({u'il  développe,  qu'il  approfondit,  en  s'éloignant  de 
plus  en  plus  de  sa  source;  et  rien  d'étonnant  si,  trente  ans  plus 
tard,  il  se  croit  l'auteur  d'une  idée  qu'il  avait  si  profondément 
transformée  et  à  laquelle  il  avait  donné  un  nom  spécial. 

La  pensée  de  Comenius  est  celle  ci  :  Dans  les  écoles,  même 
supérieures,  où  régnait  à  cette  époque  une  licence  effrénée,  il  faut 
s'occuper  de  la  vie  morale  des  élèves.  Il  faut,  comme  le  disait 
Luther,  enseigner  les  bonnes  mœurs,  la  crainte  de  Dieu,  disci- 
pliner les  élèves,  et  «  non  pas  uniquement  donner  la  chasse  aux 
connaissances  »  *.  Il  s'agit  donc  pour  l'école  d'une  double  tâche  : 
enseigner  et  discipliner;  l'enseignement  doit  être  éducatif,  en  ce 
sons  qu'il  doit  donner  au  sujet  de  la  conduite  des  instructions 
morales. 

Après  (Comenius,  tous  les  pédagogues,  bien  qu'ils  reconnaissent 
l'inlluence  réciproque  de  l'enseignement  et  de  l'éducation,  main- 
tiennent ce  parallélisme.  Le  premier  qui  l'abandonne  dans  la  pra- 
ti(iu(',  c'est  Housseau,  chez  qui  l'éilucateur  et  l'instructeur  se  con- 

1.  Cuiin'iiius.  Didnclica  niayna.  cli.iii.  x.  xi,  xii.  p.  ."iT  et  suiv. 

2.  Ifj.,  cliap.  x-17.  p.  (il. 

:}.  Locko,  De  l  Erliication,  secl.  XXIll,  ITid.  Tnui.  Cosic.  t.  II.  ji.  III. 
4.  Comenius,  Didaclicu  mof/na,  clinp.  xi-S,  Tr.ui.  Uiuliicr,  p.  03. 
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foiiiloiit,  011  l'O  sons  (luo  ronsoiiinonionl  dovail  fairo  ri-tliioatioii 
iiilollooUioUo  do  l'olovo  ol  oclairor  la  raison  alin  (iiio  oollo  oi  pût 
g-iiiilor  les  sentinioiils.  (|iii  imiI  uiio  sonroo  iiulôpondaiito  do  l'in- 
lolloct  ;  loiir  dôvolo[ipomont  so  poursuil  donc  à  oùto  do  oelui-ci.  La 
ponsôe  roslo  la  mômo  olioz  Postalozzi,  avoc  celte  différence  toute- 
fois qu'il  place  la  culture  morale  au  centre;  l'euseignemout  u'est 
qu'un  moyeu  subordonné  qui  a  pour  but  le  développement 
harmonieux  des  facultés  intellectuelles. 

Il  y  a  donc,  pour  Postalozzi  comme  pour  Rousseau,  une  éduca- 
tion intellectuelle  et  une  éducation  morale,  religieuse;  la  première 
s'adresse  particulièrement  à  la  raisou,  la  secoude  au  seutiment. 
Les  sentiments  doivent  être  éveillés  par  des  sentiments.  Rousseau 
va  guider  ces  sentiments  éveillés,  par  la  santé  du  corps  et  par  la 
raison.  Postalozzi  institue  le  sentiment  pour  guide  de  rintollect; 
élever  par  lamour,  c'est  le  fond  de  sa  méthode  élémentaire. 

Tout  autre  est  l'idée  de  Herbart.  La  pensée  de  Kant,  que  u  la  cul- 
ture morale  des  hommes  ne  peut  commencer  par  lamélioration 
des  mœurs,  mais  par  la  transformation  de  leur  manière  de  penser, 
et  par  le  fondement  du  caractère'  »;  d'autre  part,  l'union  étroite 
de  la  pensée  et  de  la  conduite  morale,  qui  plus  tard  devaient  se 
confondre  complètement  dans  sa  psychologie,  avaient  amené 
Herbart,  étant  encore  en  Suisse,  à  déclarer  que  même  renseigne- 
ment des  mathématiques  peut  contribuer  à  l'éducation  morale  -. 
Ce  fut  le  point  de  dé|)art  du  nouveau  concept  de  l'enseignement 
éducatif. 

Ce  qui  caractérise  ce  concept,  c'est  le  rôle  qu'il  assigne  et  lo 
but  qu'il  propose  à  l'enseignement. 

«  On  n'est  maître  de  l'enseignement,  dit  Herbart,  (ju'à  la  condi- 
tion de  savoir  faire  entrer  dans  l'àme  de  l'enfant  une  grande 
somme  d'idées,  dont  les  parties  soient  étroitement  liées,  et  qui  ait 
assez  de  force  pour  l'emporter  sur  les  éléments  défavorables  et  se 
les  assimilera  »  Étant  donné  que  l'âme  est  un  être  sans  initiative, 
elle  ne  peut  de  sa  propre  activité  rien  ajouter  à  ce  cercle,  d'oîi 
sortent  mécaniquement  les  désirs,  les  projets,  les  résolutions,  le 
vouloir.  On  peut  donc  constituer  ce  cercle  par  un  travail  mctho- 

1.  Kant,  UeUfjion  in  d.  Grenzen  cl.  blossoi  Vcrnunft,  Va\.  Rose uUra riz,  t.  X. 
p.  55. 

2.  Berichl  an  11.  v.  Sleir/er,  I,  Kehrb.,  I,  p.  40. 

.3.  Allrj.  Piitlarj..  Iiitroduclion.  Kehrb.,  II,  p.  IG,  Pinl.,  p.  1!). 
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tli(jiio,  cl  ft'st  précisément  la  t.nlir  de  roiiscignemoiil,  <|iii.  ni 
fournissant  et  en  élaborant  les  matières  nécessaires,  conslniil  la 
vie  psyeliiqne  tont  entière  et  détermine  ainsi  le  caractère 

La  ililîérence  entre  cette  idée  et  celle  de  Pestali)/,/.!  c-l  donc 
profonde.  Celni-ci  dit  :  «  L'art  de  la  cultnre  élémiMilairc  dnil  rdc 
considéré  comme  une  assistance  prêtée  aux  fonds  divins  de  la 
conformité  intrinsèque  à  la  nature  dans  le  développenirnl  de  nos 
forces,  développement  qui  est  inhérent  à  l'essence  même  de  ces 
forces  »  '.  II  s'agit  ici,  comme  nous  l'avons  vu,  du  rôle  d'un  jardi- 
nier ([ui  arrose,  qui  soigne,  qui  entoure  de  ses  soins  la  plante 
divine.  ((  De  même,  dit-il,  que  la  moralité,  la  foi  et  l'amour  doi- 
vent être  conduits,  selon  les  lois  éternelles,  à  leur  épanouissement 
et  à  leur  maturité  en  toute  indépendance,  de  même  on  doit  con- 
duire en  toute  indépendance  les  forces  intellectuelles  et  esthéti- 
ques à  leur  épanouissement,  à  leur  maturité  »  '.  Iferbart,  au  con- 
traire, assigne  à  l'enseignement  le  rôle  d'un  architecte  qui  se 
procure  les  matériaux  et  bâtit  ensuite  l'édifice  projeté.  Il  s'agit  de 
donner  ou  d'enlever,  dit-iP,  il  s'agit  de  faire  entrer  dans  l'àme 
des  représentations,  de  les  y  amonceler,  de  placer,  classer, 
cimenter  et  de  leur  donner  de  la  résistance,  sans  quoi  «  tout 
s'évanouira  comme  les  sons  d'une  musique,  et  aucun  efïet  ne  sera 
durable,  si,  aux  accords  de  cette  musique,  les  pierres  ne  se  sont 
pas  élevées  en  murailles,  pour  aménager  au  caractère,  dans  l'es- 
pèce de  château  fort  que  constitue  pour  ainsi  dire  un  cercle  d'idées 
bien  déterminé,  une  demeure  sûre  et  commode  »  '-. 

Deux  graves  erreurs  sont  inhérentes  à  ce  concept  caractéristique 
de  Herbart  :  la  négation  de  l'activité  de  l'àme,  et  l'importance 
exagérée  de  l'intellect. 

Herbart,  nous  l'avons  vu,  ne  connaît  pas  les  lois  de  riiércdité; 
du  moins,  il  les  nie  dans  la  vie  psychique,  car  elles  sont  incompa- 
tibles avec  sa  métaphysique.  C'est  également  son  concept  méta- 
[thysique  qui  l'empêche  de  reconnaître  l'invention  et  l'esprit 
d'initiative.  L'imagination  n'est  pour  lui  qu'une  reproduction 
confuse.  Il  est   à  peine  besoin  de  dire  que  l'activité  méllii)di(|ue 


1.  Pcïilaiozzi,    l'hcr  die   Idée  der  Elcmenlarbildung,   Siiintl.   ' 
C.nn.  l.  VIII.  p.  120. 

2.  II).,  pp.  122.  12:!. 

3.  rier  den  Slandpun/.t,  otr..  Kclnlt..  I.  I.  \>.  :i07. 

l.  Allr/.  Viidag..  liv.   III,  .liap.  v.  11.  Kcinli.,  II.  y.  IIS.  Pinl.. 
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(ruiio  imnginalion  créatrice  ne  s'explique  nullement  par  des  actes 
do  conservation  de  l'àme,  ni  par  lascension  ou  la  descente 
mécanique  des  représentations.  Hcrbart  dit  du  reste  lui-même 
qu'il  y  a  des  idiots  qu'on  ne  peut  enseigner'.  Or,  ces  idiots  sont 
souvent  sains  do  corps;  et,  si  l'enseig-nement  était  la  construction 
d'un  édifice  sur  un  sol  immuable,  sans  qualité,  il  n'y  aurait  pas 
d'imbéciles  d'esprit.  Pourquoi  ne  saurait-on  bâtir  l'édifice  des 
représentations  tant  qu'il  y  a  une  àme  qui  doit  forcément 
répondre  par  un  toi  acte  de  conservation  à  chaque  sensation 
venant  du  dehors? 

Ce  qui  est  d'autre  i)art  exagéré,  dans  l'importanco  attribuée  à 
l'enseignement,  c'est  de  prétendre  qu'il  peut,  à  lui  seul,  déterminer 
la  volonté.  Il  est  d'expérience  quotidienne  que  les  hommes  ne 
vivent  pas  comme  ils  pensent,  mais  qu'ils  pensent  comme  ils 
vivent;  le  caractère  a  plus  d'influence  sur  la  manière  de  penser 
que  la  pensée  sur  le  caractère.  Le  caractère  dépend  beaucoup  plus 
du  sentiment  que  de  l'intellect.  On  peut  fixer  les  jugements  moraux 
dans  le  cercle  d'idées  tant  qu'on  voudra,  dit  Ostermann,  on  peut 
les  enchaîner  ou  les  classer  aussi  méthodiquement  que  possible, 
l'enfant  ne  gagnera  pas  un  rouge  liard  au  point  de  vue  de  la  con- 
duite morale,  si  ses  cercles  d'idées  n'ont  pas  leur  racine  dans  ses 
sentiments,  si  les  vérités  de  l'enseignement  ne  sont  pas  saisies  par 
le  cœur"-.  C'est  une  erreur  de  s'imaginer  que  la  raison  soit  forcé- 
ment au  service  de  la  volonté  et  toutes  deux  à  celui  de  la  morale. 
Une  représentation  comme  telle  n'est  pas  une  force  motrice.  Quelle 
action  pourrait  résulter  d'une  notion  géographi(|uc  ou  mathéma- 
tique? N'a-t-on  pas  d'exemple  de  gens  qui  prêchent  la  morale  et 
ne  la  pratiquent  pas?  N'est-ce  pas  un  fait  d'expérience  que  la  cul- 
-ture  intellectuelle  est  souvent  accompagnée  de  l'habileté  à  déguiser 
ses  sentiments  et  ses  pensées,  d'un  manque  de  sincérité  et  de  fran- 
chise ? 

Du  reste,  dans  la  critique  que  nous  avons  faite  de  la  psycho- 
logie de  Herbart^  nous  avons  mis  en  évidence,  d'une  part,  que  la 
thèse  qui  nie  toute  activité  de  l'âme  est  inadmissible,  et,  d'autre 
part,  que  la  tentative  de  réduire  toute  la  richesse  de  la  vie  psychique 
en  une  expression  simple  de  l'intellect  doit  nécessairement  échouer. 

1.  Briefe  ilher  die  Anwendung,  etc.,  G.  Brief,  Kehrb.,  t.  I.X,  p.  303. 

2.  Ostermann,  Die  Uauptsficlilichslen  Irrtumer,  etc.,  ji.  204. 

3.  Voir  partie  11,  cliap.  m. 
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II  MOUS  est  donc  permis,  sans  insister  davantage  sur  les  erreurs 
(le  ces  deux  thèses,  de  conclure  que  le  concept  de  renseignement, 
conditionné  par  ces  deux  erreurs,  doit  être  également  erroné.  Et, 
en  elTet,  l'enseignement  n'a  pas  le  rôle  que  Herbart  lui  assigne. 

S'il  n'est  pas  jardinage,  il  n'est  pas  maçonnerie  non  plus  et  lui 
seul  ne  pourra  jamais  former  lo  rarnrfrro  au  sens  de  llerbart. 

Il  faut  cciMMidaut  n'coiiii.iilrc  (pi'il  y  a  un  enseignement  f(ui 
forme  le  caractère;  c'est  celui  où  le  cœur  parle  au  cœur,  où  la 
parole  et  la  personnalité  de  l'éducateur  ensemble  élargissent  et 
l'esprit  t'I  le  cœur,  cultivent  le  jugement,  ennoblissent  le  senti- 
ment, en  un  mot,  rehaussent  le  caractère  moral.  C'est  à  Pesta- 
lozzi  qu'est  due  la  gloire  de  nous  en  avoir  donné  la  preuve  et 
l'exemple  vivant.  Quant  à  llerbart,  il  lui  reste  toujours  le  mérite 
d'avoir  proclamé,  plus  fortement  que  nul  avant  lui,  que  l'ensei- 
gnement dans  l'éducation  générale  doit  être  non-seulement  au 
service  de  la  culture  intellectuelle,  mais  de  toute  éducation,  et 
d'avoir  montré  que,  s'il  ne  peut  être  l'instrument  unique  de  la  for- 
mation du  caractère,  on  peut  du  moins  le  placer  (i  côté  de  la 
discipline,  du  travail,  de  l'exemple,  du  traitement,  et  qu'il  est 
plus  efficace  et  plus  puissant  qu'on  ne  le  soupçonnait  avant  lui. 

Le  second  trait  qui  caractérise  l'idée  de  Herbart,  c'est  que  l'en- 
seignement n'a  pas  pour  but  de  fournir  des  connaissances. 

L'idée  est  tout  à  fait  nouvelle,  elle  appartient  exclusivement  à 
Herbart,  et  c'est  incontestablement  l'idée  la  plus  importante  de 
la  pédagogie  moderne. 

De  tout  temps,  on  n'avait  enseigné  que  pour  mettre  l'enfant  en 
possession  d'un  certain  nombre  de  connaissances.  Depuis  l'anti- 
quité jusqu'à  Peslalozzi,  l'enseignement  devait  fournir  des  instru- 
ments dont  l'élève  pouvait  se  servir  soit  au  point  de  vue  intellec- 
tuel, soit  au  point  de  vue  moral  ou  religieux.  Si  Niemeyer  réclame 
le  développement  harmonieux  de  toutes  nos  facultés,  c'est  dans  ce 
sens  que  la  faculté  intellectuelle  est  développée,  lorsqu'elle  est  en 
possession  des  connaissances  nécessaires,  fournies  par  l'enseigne- 
ment. Pestalozzi,  tout  en  reconnaissant  que  l'école  ne  peut  donner 
à  ses  élèves  toutes  les  connaissances  nécessaires  dans  la  vie, 
réclamequ'on  les  pourvoie  de  notions  générales,  à  l'aide descpielles 
ils  pourront  se  mettre  en  possession  de  ce  qui  est  particulier. 

Herbart  a  le  premier  compris  que  l'enseignement  ne  peut  nous 
mettre  en  possession  de   la   (piantitc  énorme  de  connaissances 
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;uH'iiinuli-t'>  poiulant  la  longue  et  lente  c\»oliition  de  riiumanité. 
(lu'iin  Iriaue  en  vue  île  l'avenir  de  l'élève  est  impossible,  et  que 
l'iilée  de  Pestalozzi  est  fauss(\  cir  on  ne  peut  acquérir  les 
notions  liénérales  que  sur  la  base  de  notions  particulières,  après 
un  travail  lent  et  laborieux  de  réflexion.  Il  est  le  premier  chez  qui 
apparaît  cette  pensée,  que  ce  ne  sont  pas  certaines  connaissances 
ac(|uises  qui  déterminent  l'évolution  psychique,  mais  que  c'est 
l'éveil  de  certains  efforts  par  ces  connaissances,  qui  ouvre  les  direc- 
tions de  la  vie  mentale.  Ces  directions  sont  marquées  par  les  dif- 
férents points  de  contact  par  où  le  monde  extérieur  peut  nous  tou- 
cher et  exciter  ainsi  cette  «  force  vive  »  qui,  par  les  six  ornières 
des  «  intérêts  »,  se  dirige  vers  les  rapports  empiriques,  spécula- 
tifs, esthétiques,  sympathiques,  sociaux,  et  religieux. 

On  a  essayé  de  rapprocher  l'idée  de  l'intérêt  chez  Herbart  de  cette 
idée  chez  Niemeyer  '.  Mais  ce  serait  se  méprendre  sur  le  sens 
qu'attribue  Herbart  <à  l'intérêt. 

Si  Niemeyer  dit  :  ((  L'éducateur  doit  employer  avant,  après  et 
pendant  l'enseignement,  la  force  active  et  productrice  »  ^  cela  veut 
dire  qu'il  doit  se  servir  de  la  force  inhérente  de  l'intellect  qu'il 
appelle  tantôt  «  attention  »,  tantôt  «  intérêt  »,  pour  acquérir  des 
connaissances.  Herbart  oppose  dès  le  début  son  intérêt  à  celui  de 
Niemeyer.  L'intérêt  multiple  et  également  réparti  «  nous  ramène, 
dit  il,  au  sens  de  l'expression  courante  développement  harmo 
nique  de  toutes  les  facultés,  qui  à  son  tour  laisse  deux  questions 
à  résoudre  :  l"  Qu'cntend-on  par  la  pluralité  des  facultés  de  l'àme? 
2"  Que  signifie  l'harmonie  des  facultés  différentes  '*?  » 

C'est  donc  à  tort  que  M.  Schleinitz  cherche  chez  Niemeyer  les 
premières  impulsions  de  Herbart \  On  pourrait  rapprocher  plutôt 
son  idée  de  cette  pensée  de  Rousseau  :  ((  H  ne  s'agit  point  d'enseigner 
les  sciences,  mais  de  donner  du  goût  pour  les  aim^r  et  des 
méthodes  pour  les  apprendre,  quand  ce  goût  sera  mieux  déve- 
loppé »  ;  et  Rousseau  ajoute  :  «  C'est  là  très  certainement  un  principe 
fondamental  de  toute  bonne  éducation  '  ».  En  effet,  comme  nous 
l'avons  déjà  remarqué,  Herbart  semble  avoir  été  inspiré  sur  ce  point 


1.  Scliloinitz,  Hevharls  Verhallniss  zu  Niemi^j/er,  Leipzig,  180'.). 

2.  Niorncver.  Un(erriclit.4ehi-e,  pp.  19,  20. 

.•{.  Mlf/.  Pii'larj.,  I,  chap.  ii.  H.  Kphrh.,  t.  II,  p.  29,  l'iiil.,  p.  5S  et  suiv, 

4.  Sflileinilz,  llcrbcrta  Verhaltni^!^  zii  Niemeyer,  p.  5."). 

.").  r.onsseau.  Énnir.  liv.  Ilj.  é,lil.  Lolèvre,  t.  VIII,  p.  328. 
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par  l'aiitonr  de  VEinlh'.  CepiMiilaiil.  en  liti  dr  complo  cl  en  pra- 
ti(|ue,  il  ne  s'agit  pour  Koiisseau,  au  pi»iul  île  vue  iiitcllecLuel, 
(jue  (le  fournir  ou  de  faire  ae(|uérir  des  connaissances,  et  l'idée  de 
l'intérêt  reste  au  fond  la  même  chez  lui  ((ue  chez  les  autres  péda- 
gogues avant  Herbart  '. 

Dans  l'ancienne  acception  du  Irrinc  l^'ducalcur  devait  exciter 
l'intérêt  de  ses  élèves,  pour  évrilirr  m  eux  le  désir  d'apprendre 
(pielquc  chose.  Herbart  dit  tout  le  cunlraire  :  il  faut  apprendre 
quelque  chose,  pour  éveiller  l'inlérêt.  i.à,  linb-rêt  n'es!  (ju'un 
moyen  ;  ici,  il  est  le  but. 

On  se  |)laint  en  général  de  ce  (pie,  de  nos  jours,  les  programmes 
scolaires  soient  surchargés  outre  mesure,  et  de  ce  ([u'on  enseigne 
trop  de  choses  aux  enfants.  M.  Rein  a  raison  :  i,i  cause  en  est 
dans  le  manque  de  principes  directeurs  (|ui  auraient  pu  claire- 
nicjit  et  nettemiMit  indiquer  les  limites  de  l'enseignement,  ou 
plutôt  son  but  dans  le  cadre  dune  éducation  générale.  On  cher- 
chait à  inculquer  à  l'enfant  un  aussi  grand  nombre  de  connais- 
sances que  possible;  on  cherchait  à  lui  meubler  la  tête,  ou  à  le 
préparera  se  la  meubler  lui-même;  l'intérêt  pouvait  se  perdre,  si 
seulement  les  connaissances  acquises  demeuraient.  Herbart  est  le 
premier  qui  nous  apprend  qu'au  fond  ce  n'est  pas  le  savoir,  mais 
l'intérêt  qui  est  durable.  La  matière  de  l'enseignement  peut  passer 
avec  le  temps,  mais  l'intérêt  doit  rester.  Au  lieu  de  vouloir  tout 
inculipier  à  la  mémoire,  il  faut  exciter  l'intérêt  pour  tout,  voilà  le 
grand  problème  de  l'enseignement  moderne. 

Quel  est  cet  intérêt?  D'où  naît  il?  Comment?  Quelles  sont  ses 
conditions?  Où  se  dirige-t  il?  Gomment  l'exciter?  Ce  sont  autant 
de  problèmes  plus  ou  moins  heureusement  résolus  par  l'école 
de  Herbart,  dont  les  membres  adhèrent  tous  à  cette  pensée  du 
maître. 

Cette  pensée  ne  peut  être  qu'api)rouvée,  sans  restriction,  quoi- 
((u'elle  soit,  comme  l'a  judicieusement  remarqué  Holtheuer,  en 
opposition  avec  son  concept  de  l'âme.  L'intérêt,  comme  le  conçoit 
Herbart  et  son  école,  est  une  force  dattraction,  et  comme  tel,  il  est 
inconciliable  avec  l'acte  de  conservation  propre  à  l'àme  qui  est  la 
manifestation  d'une  force  réi)ulsive -. 

I.  Knùh\  iiv.  III.  éd.  citée,  t.  Vlll,  p.  307. 

■1.  llnltlieuiT.  Ilrrharls  Pfiiuf/ogi/c,  l'rojiT.  cl.  Ilcalscliult-  zu  MiUweida,  1874, 
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\.i\  siuiK'  dlijci'lioii  à  y  fairr.  i'"(>st  (lue  la  division  do  riiilénH  en 
six  i-ati'troriosesl  incomplèlo,  iJuisqu'il  y  a  des  rapiiorts  (|iii  ne  poii- 
voiil  oiitror  dans  auciino  do  oos  oatôgoiios. 

En  disoulant  lo  but  de  l'oducation  et  la  tiivision  do  la  i)ôdagogic, 
nous  avons  dojà  signalé  les  considéralions  (|uo  llorbart  avait 
négligées,  ou  plutôt  omises,  paroc  quelles  n'entraient  pas  dans 
son  système.  (]e  sont  à  peu  de  chose  près  les  mêmes  notions  dont 
il  s'agit  ici.  Ccmimc^  nous  les  avons  déjà  traitées,  quelques  remar- 
ques du  point  de  vue  spécial  de  l'intérêt  suffisent  pour  combler 
les  lacunes  de  leur  série. 

La  première  idée  à  signaler  (^st  celle  «lui.  depuis  la  seconde 
moitié  du  siècle  dernier,  a  joué  le  rôle  prépondérant  dans  l'histoire 
de  l'Europe:  le  nationalisme;  idée  qui,  au  point  de  vue  pédago- 
gique, nous  apparaît  comme  l'intérêt  patriotique.  Or,  Hcrbart  ne 
fut  jamais,  comme  le  dit  judicieusement  M.  Mauxion,  qu'un 
patriote  assez  tiède;  il  ((  ne  songe  même  point  à  signaler  spéciale- 
ment l'intérêt  patriotique  parmi  les  diverses  formes  d'intérêt  que 
l'éducation  doit  chercher  à  éveiller  et  à  développer  simultanément 
chez  l'enfant  »  '.  En  écrivant  la  P(klagog}e  (jénérale ,  il  avait  en  eiïet 
oublié  la  phrase  suivante,  sortie  de  son  expérience  en  Suisse: 
((  L'élévation  de  l'esprit,  qui  se  produit  dans  les  luttes  vraiment 
ardentes  pour  la  défense  de  la  patrie,  a  pour  l'éducation  même  du 
caractère  infiniment  plus  de  valeur  que  tout  ce  qu'on  pourrait 
attendre  des  préceptes  de  l'enseignement'-...  ». 

Au  sein  de  l'humanité,  il  y  a  des  organismes  vivants  marqués 
par  les  limites  de  la  langue.  Par  celle-ci,  la  base  de  la  vie  mentale 
d'un  groupe  d'hommes  est  tracée  de  telle  sorte  qu'il  est  presque 
impossible  de  franchir  ces  limites  et  de  se  dégager  complètement 
de  sa  nationalité  ou  bien  d'étendre  son  horizon,  naturellement 
borné  par  sa  langue  maternelle,  jusqu'à  une  deuxième  ou  troi- 
sième nation  comme  à  un  de  ses  membres  naturels.  L'éducation 
doit  compter  avec  ces  limites,  avec  la  langue  à  laquelle  elle  est 
attachée,  avec  l'esprit  qui  l'anime,  avec  les  traditions,  l'histoire, 
les  mœurs,  la  civilisation  qui  se  sont  accumulées  autour  d'elle  et 
se  sont  exprimées  parelle.  C'est  pour  l'éducation  unesource  presque 
inépuisable  qui  jaillit  de  la  littérature,  de  l'histoire,  des  institu- 


1.  Mauxion.  L'Iù/ucf/liou  fiar  Vlnstruclion,  p.  83. 

2.  Ilrru/d  an  II.  v.  Stci-cr.  Kchrh.,  I,  p.  :j3. 
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lions,  en  un  mot  de  l'àme  trime  nation,  et  rien  n'est  plus  cfli- 
cace  pour  la  formation  du  earaetèro  moral  que  le  sentiment  qui 
attache  l'homme  au  sol  natal,  à  la  langue  maternelle,  à  la  maison 
paternelle,  au  tombeau  de  ses  parents. 

Une  seconde  question,  restée  inaperçue  par  llerbart,  est,  comme 
nous  l'aNons  vu.  ccllt'  des  rap[)Grts  économiques.  Rien  de  plus 
puissant  que  la  l'iui  r  (|ui  jaillit  de  ces  intérêts.  Le  cours  de  l'his- 
toire nous  monlrr  Inir  importance.  Dans  les  événements  les  plus 
féconils  comme  les  plus  terribles,  dans  le  triomphe  du  christia- 
nisme comme  dans  les  croisades,  dans  la  Réforme  comme  dans 
la  grande  Révolution  française,  ce  n'étaient  pas  des  idées  qui 
furent  les  forces  motrices,  mais  au  fond  c'étaient  toujours  les 
intérêts  économiques  qui,  se  confondant  avec  les  intérêts  de  cer- 
taines classes,  préparèrent  et  exécutèrent  les  chocs  formidables, 
et  firent  couler  des  Ilots  de  sang.  Pour  parvenir  de  l'idée  à  l'action , 
il  faut  passer  par  un  pont  à  bascule  qui  marque  la  valeur  de  l'acte 
en  vue,  au  point  de  vue  de  l'intérêt  personnel;  selon  le  côté  vers 
lequel  l'intérêt  penche,  l'acte  s'accomplit,  ou  non.  L'éducation  ne 
peut  se  désintéresser  de  ce  puissant  ressort  de  l'activité  humiine; 
il  faut  amener  l'enfant  à  distinguer  bien  nettement  entre  la  valeur 
réelle  et  la  valeur  apparente  des  choses,  entre  ce  qui  est  utile  et  ce 
qui  est  nuisible.  Quiconque  reste  incapable  d'une  juste  évaluation 
des  choses,  ne  sera  pas  non  plus  capable  de  l'estimation  objective 
des  hommes. 

Enfin,  il  faut  aussi  tenir  compte  de  l'intérêt  hygiénique,  éga- 
lement signalé  dans  les  chapitres  précédents,  et  auquel  l'édu- 
cateur doit  témoigner  d'autant  plus  d'attention  que  le  courant  de 
la  civilisation  est  trop  enclin  à  le  sacrifier  à  l'intérêt  spéculatif  ou 
à  l'intérêt  économique,  llerbart  lui-même  est  tombé  dans  une 
grave  erreur,  en  le  sacrifiant  presque  entièrement  à  l'intérêt  moral. 
Quelque  parfaits  que  soient  les  intérêts  cmpiri([ue,  spéculatif, 
esthétique,  sympathique,  social  et  religieux,  ils  ne  valent  pas 
grand'chose  si  une  mort  prématurée  vient  détruire  l'espérance 
d'en  pouvoir  cueillir  les  fruits. 

Les  trois  rapports  que  nous  venons  dénumérer  ne  sont  nulle- 
ment impliqués  dans  les  six  catégories  d'intérêt  de  llerbart.  L'atta- 
chement à  la  maison  paternelle  ou  à  la  langue  maternelle  est  cer- 
tainement-autre  chose  (|ue  la  sympathie  pour  nos  semblables.  De 
même,  une  évaluation  des  choses  d'après  leur  utilité  n'est  ni  du 
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ressort  ilc  ri^nipirismc  ni  ilr  celui  do  la  spéfulnlioii.  La  valeur 
tju  on  attribue  à  un  objet  ne  se  trouve  pas  dans  l'objet  même, 
et  rlie  ne  sort  pas  delà  spéeulation  non  plus,  car  elle  est  toujours 
individuelle  et  relative.  Il  en  est  de  même  pour  l'intérêt  hygié- 
nique, qui  se  distingue  de  l'intérêt  économique  par  ce  fait  que 
l'objet  de  ses  soins  est  le  propre  corps  et  l'âme  de  l'homme,  tandis 
(jue  l'autre  se  rapporte  à  des  choses  extérieures. 

Avec  cette  addition,  nous  pouvons  donc  accepter  la  thèse  de 
llerbnrt,  et  conclure  avec  la  conférence  des  directeurs  des  écoles 
secondaires  delà  province  de  Saxe  : 

1°  Chaque  enseignement  doit  être  éducatif; 

2"  Le  but  de  l'enseignement  n'est  pas  le  savoir,  mais  l'intérêt, 
c'est-à-dire  la  force  vivante  appliquée  à  la  conservation  el  à  l'élar- 
gissement d'un  état  d'àme  d'où  sort  le  vouloir; 

3"  L'intérêt  doit  être  multiple  et  bien  équilibré'. 


I.  Frick-Fricdel,  In  uieueit  sind  die  Uerbarl-Ziller  Sloysc/ien  did.  Grumbulze 
fur  d.  l'nlerricht  (m  den  holi.  Schulen  zu  verwerlen,  p.  92. 
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En  matière  de  pédagogie  il  est  facile  de  constater  le  phénomène 
déjà  observé  par  Schopenhancr  dans  le  domaine  de  la  morale  : 
chaque  doctrine  défend  jalousement  l'originalité  de  son  principe 
théorique  contre  les  objections  des  autres,  mais  elle  n'hésite  pas 
à  formuler,  dans  les  mêmes  termes  que  ses  rivales,  les  préceptes 
concrets,  les  règles  directrices  de  la  pratique  '. 

Toutes  les  instructions  pratiques  que  Herbart  donne  au  sujet 
du  gouvernement,  de  la  discipline  et,  pour  une  grande  part,  au 
sujet  de  l'enseignement,  se  trouvent  déjà  chez  Comenius,  Rous- 
seau, Pestalozzi  et  surtout  dans  les  ouvrages  de  Nicmeyer.  Les 
idées  que  nous  avons  brièvement  mentionnées  sur  l'autorité  et 
l'amour,  la  surveillance  et  l'occupation,  la  menace  et  les  puni- 
tions, puis  sur  rinfluence  de  la  personnalité  du  maître,  de  la  dis- 
cipline directe  ou  indirecte,  de  la  mémoire  de  la  volonté,  sur  les 
maximes  ou  l'établissement  des  règles  morales,  sur  l'approbation, 
le  blâme,  les  avertissements,  l'exhortation,  la  maîtrise  de  soi,  sur 
le  rôle  de  la  bienveillance,  de  la  perfection,  et  d'autres  vertus  dans 
la  discipline,  sur  l'émulation,  les  habitudes,  enfin  sur  la  double 
source  de  nos  connaissances,  la  nécessité  d'enseigner  et  les  langues 
et  les  sciences,  sur  l'attention  directe  ou  indirecte,  sur  l'attente, 
sur  l'examen,  sur  la  correction  des  devoirs,  les  différentes 
matières  de  l'enscigiioment  en  général,  les  âges,  etc.,  dont  Herbart 

1.  Cf.  I.évy-Brulil,  La  morale  et  la  science  des  mn'iirs,  p.  :1T. 
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trailo  avoc  plus  ou  moins  do  ckHails  dans  ses  divers  ouvrages, 
sont  toutes  des  idées  prati(|ues  déjà  connues  u  cette  époque,  et 
même  entrées  dans  les  traités  de  pédagogie,  de  telle  sorte  qu'il  est 
inutile  de  les  examiner  ici.  Le  seul  fait  à  signaler,  c'est  que  Her- 
bart  a  eu  le  mérite  de  donner  de  toutes  ces  notions  une  dcfînition 
exacte,  bien  arrêtée,  de  trouvera  quelques-unes  une  dénomination 
nouvelle,  de  les  classer,  de  les  lier  en  un  système  et,  avant  tout, 
de  les  éclairer  au  jour  nouveau  de  sa  psychologie. 

Toutefois,  dans  la  partie  principale  de  son  œuvre,  qui  traite  de 
renseignement,  nous  rencontrons  un  certain  nombre  de  principes 
didactiques  par  lesquels  Herbart  s'écarte  sensiblement  de  ses  pré- 
décesseurs, et  grâce  auxquels  il  exerce  une  influence  très  consi- 
dérable, particulièrement  en  Allemagne.  Ces  principes  méritent 
une  attention  d'autant  plus  soutenue  que  ce  sont  principalement 
ceux  desquels  on  pourrait  espérer  une  amélioration  de  l'enseigne- 
ment public,  question  la  plus  brûlante  dans  tous  les  pays  civi- 
lisés, et  à  tous  les  degrés  de  l'enseignement. 

Avant  d'examiner  ces  idées  didactiques,  il  importe  de  constater 
que  Herbart  ne  voulait  élaborer  qu'une  «  pédagogie  générale  », 
réclamant  pour  chacune  de  ses  parties  des  ouvrages  spéciaux. 
<(  Nous  avons  besoin,  dit-il,  d'une  foule  de  monographies  péda- 
gogiques, c'est-à-dire  de  guides  pour  l'emploi  de  chaque  procédé 
d'éducation  en  particulier'.  »  Il  ne  s'agit  donc  nullement  d'un 
ensemble  de  règles  pratiques,  et  celui  qui  ne  saurait  pas  enseigner 
ne  pourrait  jamais  apprendre  ce  métier  dans  les  livres  de  Herbart. 
Les  idées  à  examiner  seront  donc  des  principes  généraux  que  nous 
grouperons  autour  de  cinq  problèmes  : 

1"  Le  choix  des  matières  à  enseigner; 
-  2"  Leur  contexture; 

.3"  Les  relations  de  ces  matières  entre  elles  ; 

4°  Leur  élaboration,  ou  la  méthode  d'enseigner; 

lY'  La  marche  de  l'enseignement. 

Le  point  de  départ  de  toute  pratique,  c'est  la  question  :  Qu'est- 
ce  qu'on  doit  enseigner?  Sur  ce  problème  Herbart  s'est  écarté  de 
bonne  heure  des  courants  de  son  temps.  Déjà,  dans  son  premier 
article  pédagogique,  il  occupe  une  place  intermédiaire  entre  les 
humanistes  et  les  piiilaiitliropinistes,  et  cherche,  comme  nous 

1.  Allf/.  l'odao.,  Kinifilun-,  Kclirh..  II,  p.  10. 
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l'avons  vu,  à  les  réconcilier'.  I);iiis  (•('(!('  entreprise,  il  part  des 
idées  de  Pestalozzi.  Mais,  en  plaçant  l'intérêt  an  centre  de  ses 
recherches,  il  devait  nécessairement  s'éloigner  de  plus  en  plus 
du  grand  réformateur.  Pour  celui-ci,  il  ne  s'agissait  que  d'aider  au 
développement  interne,  de  telle  sorte  que  l'esprit  puisse  ac([uérir 
par  lui-même  tout  ce  qui  est  nécessaire  à  son  dévelopi>ement 
futur.  Ces  moyens  indispensables  sont  les  notions  cardinales 
(nombre,  cause,  milieu,  devenir,  etc.)  impliquées  dans  toute 
réalité;  donc,  pour  les  acquérir,  on  n'a  nul  besoin  de  sortir  de  son 
cercle  naturel.  Au  contraire,  plus  on  se  concentre  sur  ce  cercle, 
plus  on  est  sûr  d'arriver  aux  notions  générales  qui  renferment 
toutes  les  notions  particulières  possibles.  Par  conséquent  un  petit 
nombre  de  matières  suffit  pour  aider  au  développement  interne, 
et  plus  on  s'attache  aux  choses  avec  lesquelles  Tenfant  est  en 
contact  quotidien,  plus  il  aura  des  notions  claires,  une  base  solide 
pour  sa  vie  mentale.  En  un  mot,  il  vaut  mieux  bien  connaître  son 
milieu  et  s'y  restreindre  que  de  se  perdre  dans  le  lointain; 
l'étendue  de  la  matière  est  secondaire.  On  entrevoit  aisément  que 
la  conclusion  de  Herbart  a  dû  être  toute  contraire.  L'étendue  de  la 
matière  est  déjà  exigée  par  sa  conception  psychologique.  Pour 
qu'on  puisse  bâtir,  il  faut  amonceler  des  matériaux;  plus  ceux-ci 
sont  riches,  plus  l'édifice  sera  imposant  et  splendide.  U  faut  donc 
s'étendre,  autant  que  possible,  sur  tous  les  domaines  de  l'intérêt  ;  il 
faut  embrasser  tout  ce  qui  constitue  la  vie  matérielle  et  spirituelle, 
la  nature,  et  le  commerce  de  l'homme  loin  et  proche,  présent  et 
passé,  en  un  mot  :  la  véritable  culture,  c'est  la  culture  encyclopé- 
dique. 

Il  s'agit  donc  d'une  différence  essentielle  entre  deux  systèmes, 
différence  qui  est  de  beaucoup  plus  importante  que  celles  que 
M.  Vogel  a  relevées  dans  son  ouvrage  intitulé  Herlxrrl  ou  Pesta- 
lozzi'-? Il  ne  peut  y  avoir  aucune  conciliation,  il  faut  opter  : 
doit-on  se  borner  à  la  sphère  naturelle  de  l'enfant,  ou  doit-on 
étendre  son  horizon  dans  l'espace  et  dans  le  temps  aussi  loin  que 
le  regard  humain  peut  porter?  On  ne  peut  guère,  nous  semble  t  il, 
hésiter  sur  ce  point,  pourvu  qu'on  ne  comprenne  pas  sous  le 
terme   «  culture  encyclopédique   o  l'écrasement  de  la  mémoire, 

1.  Ideen  zu  einem  pàdag.  Lehrplati  f.  hôhere  Sludien.  Kehrh.,  I,  p.  129 
et  sui\ . 

2.  A.  VoL'ol,  Uerbarl  oder  Pestalozzi.  cine  krilisclio  Daisk'lluiis-,  1887. 
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mais  collo  u  lonsion  île  la  force  de  l'àine,  celle  aclivilé  [jersonnelle 
lie  Tosprit  dans  toute  son  étendue  )^  ',  que  llerbart  a  appelée  l'in- 
térêt. C'est  dans  ce  sens  qu'il  faut  accepter  la  thèse  de  ((  l'instruc- 
tion intégrale  »  *. 

Le  pi-incipe  qu'à  cliaiiue  àt;e  des  élèves,  à  cluuiue  degré  de  leur 
développement,  c'est  l'intérêt  multiple  qui  doit  déterminer  le  choix 
des  matières  de  l'enseignement,  est  sans  doute  un  des  plus 
importants  de  la  pédagogie  moderne;  il  est  d'autant  plus  précieux 
que.  dans  la  construction  des  plans  d'études  pour  les  différentes 
écoles,  on  s'est  en  général  passé  de  tout  principe;  à  moins  (|u'on  ne 
veuille  en  chercher  un  dans  leur  éclectisme. 

Quant  à  la  seconde  question,  la  con texture  des  matières,  Her- 
bart  a  également  introduit  dans  la  didactique  celte  idée  toute 
nouvelle,  qu'on  doit  suivre  dans  l'enseignement  la  marche  succès 
sive  des  états  de  l'humanité.  Comme  cette  idée  a  été  l'une  des 
plus  discutées  dans  la  vie  pédagogique  de  l'Allemagne,  il  importe 
de  bien  se  rendre  compte  de  son  origine  et  de  son  sens  chez 
Herbart. 

Soit  qu'il  ail  emprunté  l'idée  àLessing,  qui,  dans  son  traité  sur 
l'éducation  du  genre  humain,  écrit  :  «  La  môme  voie  par  laquelle 
l'humanité  est  arrivée  à  son  perfectionnement,  doit  être  parcourue 
tôt  ou  tard  par  chaque  individu  »  ^;  soit  que  la  pensée  lui  ait  été 
suggérée  par  Gœthe,  qui  disait  :  ((  Quoique  la  civilisation  pro- 
gresse, les  jeunes  gens  doivent  néanmoins  toujours  recommencer 
et  passer  comme  individus  par  les  époques  de  la  culture  humaine 
tout  entière  »  *;  toujours  est-il  que  Herbart  n'a  donné  à  l'idée  ni 
le  sens  de  Lessing,  ni  celui  de  Gœthe,  ni  celui  qu'une  fraction  de 
son  école  lui  a  prêté. 

Pour  Herbart,  la  question  n'était  pas  un  principe  fondamental 
de  l'éducation.  Quoique  le  problème  eût  été  déjà  posé  par  Kant, 
qui  demandait  si  l'éducation  des  individus  ne  devrait  pas  imiter 
la  culture  de  l'humanité  en  général  telle  qu'elle  s'est  faite  à  tra- 
vers des  générations  %  Herbart  n'y  avait  pas  répondu.  Tout 
d'abord,  il  ne  s'est  servi  de  cette  idée  que  comme  un  argument  à 

1.  Frick-Frieilol,  lieu  indiqué,  p.  20. 

2.  Roffiricli,  Théorie  de  l  Éducalion,  p.  109. 

3.  Lessing,  Erziehung  d.  Mensche.nqeschlechtesf,  S  93,  Berlin,  1780,  p.  80. 

4.  Kckermann,  (tespynch  mil  Grrlhe,  Leipsig,  Reclam.  1,  p.  212. 

5.  Cf.  Hein,  l'ickel,  i-lcheiler,  Die  Schidja/ire,  t.  I,  p.  10. 
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l'appui  de  sa  llii'sc  i|u'(iii  doit  (■uiniiiciiccr  rciisci^iicinciil  des  lan- 
gues classi(|uos  par  le  grée,  l'iiis  lard  il  a  peu  à  peu  élargi  la 
pensée.  Dans  son  arliele  sur  L'i  icpnhenlalion  cslhi'lKjuc  du 
monde,  il  dit  :  ((  Le  point  de  départ  pour  l'enseignement  dans  le 
domaine  de  la  i)articipation  ne  peut  être  dans  la  réalité  présente; 
la  sphère  de  l'enfant  est  lro[)  restreinte  et  trop  vite  parcourue; 
celle  des  adultes  chez  l'homme  civilisé,  par  contre,  est  d'une  part 
trop  haute,  d'autre  part  déterminée  par  des  rapports  «pidn  ne 
voudrait  pas  faire  connaître  à  lenfant,  même  si  l'on  pouvait;... 
mais  dans  les  commmencements  de  notre  culture,  chez  les  Grecs, 
un  point  lumineux  fut  fixé  pour  la  postérité  de  tout  l'avenir, 
c'est  la  peinture  classi(|ue  dun  Age  enfantin,  dans  les  poèmes 
d'Homère....  c'est  d'ici  qu'on  doit  partir  »'.  Dans  la  Prdai/ogie 
générale,  la  pensée  estencorcplus  large  :  u  l*(»ur  ipie  la  sympathie, 
dit-il,  puisse  résulter  de  sentiments  simples,  purs  et  clairs,  dont 
chacun  doit  se  manifester  bien  séparément  dans  la  conscience,  de 
telle  sorte  que  l'être  sache  exactement  ce  qu'il  veut,  il  faut  que 
cette  sympathie  suive  la  marche  successive  des  états  humains,  en 
commenvanl  par  celui  (|ui,  le  premier,  s'est  exprimé  avec  une 
pureté  suffisante  »  -. 

L'application  de  ce  principe  se  fera  de  la  manière  suivante  :  «  Il 
faut  chercher  l'intuition  la  plus  claire  des  vérités  psychologiques 
générales  cliez  les  poètes  et  chez  les  historiens;  mais  ces  vérités  se 
modifient  continuellement  selon  les  situations  des  hommes,  dans 
le  temps  et  dans  l'espace;  de  même,  la  réceptivité  pour  elles  se 
modifie  avec  l'âge;  l'éducateur  a  donc  le  devoir  de  songera  ce  que 
ces  deux  modifications  se  correspondent  et  progressent  parallèle- 
ment, c'est  pour(|uoi  il  faut  exiger  l'ascension  chronologi(|ue  des 
anciens  jusqu'à  nos  jours  »  '. 

En  résumé,  Herbart  nous  dit  :  L'enfant  doit  apprendre  à  con- 
naître les  anciens  avant  les  modernes,  les  Grecs  avant  les  Latins, 
les  poètes  avant  les  prosateurs,  Sophocle  avant  Euripide,  et 
Homère  antérieurement  à  tous  les  autres  *.  C'est  tout,  rien  de  plus. 
11  n'a  jamais  songé  à  mettre  ce  principe  à  la  base  de  l'éducation 
tout  entière,  ou  à  l'ériger  en  principe  fondamental  de  la  théorie  de 

1.  C bel' die  asthelUche  Darslelluiuj  di'r  Well.  Kclirl)..  I.  I,  \\.  27(1. 

2.  Alhi.  Paddf/.,  II,  chap.  v-I.  Kelirh.,  I.  11,  p.  (iC. 
:3.  Ib.'.  II.  chai'.,  v-lll,  p.  77. 

i.  .Maiixiuii.  p.   i  i(i. 
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plans  dVtiulos.  11  se  boriio  tout  simplement  à  renseignement  sj^n - 
tlu'liqiie.  au  domaine  de  la  participation,  dont  les  matières  sont 
données  dans  l'histoire  et  dans  la  littérature.  Encore  faut-il 
remaniuer  quil  n'a  nulloment  songé  à  l'enseignement  des  écoles 
élémentaires. 

La  pensée  que  l'éducation  doit  suivre  la  même  voie  par  laquelle 
l'humanité  avait  passé,  fut  reprise,  développée  et  appliquée  à 
l'éducation  dans  son  ensemble  par  le  plus  fervent  disciple  de  Hcr- 
bart.  par  Ziller.  Dans  le  chapitre  suivant  nous  examinerons  briè- 
vement cette  tentative,  qui  a  fait  tant  de  bruit  en  Allemagne.  Ici, 
nous  nous  bornons  à  signaler  que  le  principe  dans  l'application 
spéciale  que  Herbart   lui  assigne  n'a  presque  plus  d'adhérents. 

Dans  les  disputes  et  dans  les  controverses,  ce  principe  d'une 
ascension  esquissant  les  étapes  de  la  civilisation,  fut  intimement 
lié  à  la  question  dite  de  «  la  concentration  ».  Telle  qu'elle  se  pose 
aujourd'hui,  la  question  date  de  Schnell,  instituteur  à  Prenzlau 
(1849),  qui  a  inventé  même  son  terme  technique  ^  Mais  ce  sontles 
disciples  de  Herbart  qui  l'ont  élevée  à  son  importance  actuelle,  et 
c'est  chez  le  maître  qu'ils  ont  puisé  des  armes  pour  leurs  luttes 
souvent  assez  bruyantes. 

Il  s'agit  de  la  liaison  qu'il  convient  d'établir  entre  les  matières 
qu'on  doit  enseigner  simultanément. 

On  trouve  déjà  chez  Comenius  cet  avertissement  :  Rien  ne  peut 
être  solide  que  ce  qui  est  cohérent  dans  toutes  ses  parties.  Néan- 
moins, avant  Herbart  on  ne  s'est  guère  avisé  que  l'àme  de  l'enfant 
ne  peut  être  le  lien  commun  d'une  masse  décousue,  incohérente, 
car  une  telle  vie  psychique  ne  pourra  pas  aboutir  à  un  caractère 
solide,  ferme  et  uni.  H  a  été  le  premier  à  démontrer  que  tout  ce 
qui  reste  isolé  dans  Vàme  n'a  aucune  influence  sur  la  vie  psychique. 
((  La  grande  énergie  morale,  dit-il,  est  l'effet  de  grandes  scènes, 
de  grandes  masses  compactes  d'idées  -.  » 

Pour  Herbart,  la  question  n'est  donc  pas  purement  didactique. 
C'est  plutôt  un  principe  général  de  l'éducation,  d'après  lequel 
tous  les  pas  de  l'éducateur  doivent  converger  vers  un  centre 
unique  qui  est  le  caractère  moral;  ce  qui  ne  vise  pas  ce  but,  n'entre 
pas  dans  la  notion  de  l'éducation  proprement  dite.  H  est    admira 

1.  A.  Riclitcr,  Die  Konzenlration,  etc.,  Leipsig,  1865,  p.  9  et  suiv. 

2.  AHfi.  l'o'laf).,  m,  chap.  iv-v,  Kehrb.,  t.  II,  p.  100. 
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blemcnt  secondé  dans  cette  manière  de  voir  par  sa  psychologie; 
la  concentration,  d'après  lui,  c'est  «  placer  au  centre  delà  vie  psy- 
chique une  masse  bien  articulée  de  connaissances,  de  réflexions, 
de  sentiments,  d'une  telle  autorité,  et  ayant  tant  de  points  de 
contact  avec  tout  ce  que  le  courant  du  temps  pourrait  encore  y 
ajouter,  que  rien  ne  puisse  se  passer  devant  elle  sans  être  aperçu, 
et  (|uaucun  nouvel  élément  ne  puisse  s'étahlir  sans  arranger  ses 
différends  avec  elle  »  '.  Colto  masse  bien  articuh'o  que  l'enseigne- 
ment doit  former,  consiste  dans  ((  une  somme  de  connaissances 
et  de  notions  qui  à  travers  les  degrés  de  la  clarté,  de  l'association, 
du  système  et  de  la  méthode  se  sont  élevées  au  plus  haut  point  de 
l'activité  intellectuelle,  et  (pii  puissent  en  même  temps,  grâce  à  la 
pénétration  complète  et  récii)roque  de  toutes  leurs  parties,  étant 
une  masse  d'intérêts,  diriger  la  volonté  de  la  manière  la  plus 
efficace  »  -. 

La  concentration  de  Herbart  n'admet  pas  qu'on  place  au  centre 
de  l'enseignement  une  matière  quelconque  pour  y  accrocher  le 
i-este.  Les  intérêts  doivent  être  également  répartis  et  équililirés, 
mais  leurs  matières  doivent  se  pénétrer  réciproquement.  Il  s'agit 
donc  d'une  concentration  subjective,  qui  réclame  la  convergence 
des  matières  vers  le  but  suprême  de  l'éducation,  thèse  qu'il  faut 
certainement  api)rouver,  si  ce  but  comprend  l'éducation  de 
l'homme  tout  entier. 

Les  principes  du  4"  groupe  renferment  les  idées  maîtresses  de 
la  didactique  Herbartienne.  C'est  précisément  par  elles  que  cette 
doctrine  a  pris  une  influence  si  considérable  et  a  contribué  beau- 
coup à  l'amélioration  de  l'enseignement  en  Allemagne.  Elles  tou- 
chent à  la  question  de  la  méthode  proprement  dite. 

Quoique  Herbart  se  soit  déjà  occupé  du  problème  de  la  méthode 
d'enseigner  avant  sa  rencontre  avec  Pestalozzi  ',  ce  n'est  qu'après 
la  visite  à  Burgdorf  qu^il  se  lança  dans  la  voie  des  recherches  psy- 
chologiques qui  devaient  le  conduire  au  même  résultat  que  Pes- 
talozzi avait  atteint  par  l'empirisme*. 

L'idée  des  deux  pédagogues  se  confond  avec  celte  pensée  de  Kant 
(|ue  '(   notre  savoir  découle  de  deux  sources  principales  de  l'àme. 

I.  I/Zr/.  Pddaf/.,  III,  chnp,  iv,  V.  Kchrh..  t.  11.  p.  lo'.i. 
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dont  la  première  est  la  capacité  de  recevoir  des  représentations,  la 
seconde  est  celle  de  reconnaître  un  objet  par  ces  représentations  ; 
la  première,  c'est  la  réceptivité  des  impressions;  la  seconde,  la 
spontanéité  des  idées;  par  la  première,  l'objet  nous  est  donné; 
par  la  seconde,  il  est  pensé  en  rapport  avec  la  représentation  ;  intui- 
tions et  idées  forment  donc  les  éléments  do  notre  savoir  tout 
entier,  de  sorte  (|iie  ni  les  idées  ne  ptuivenl  se  produire  sans  des 
intuitions  correspondantes,  ni  l'intuition  ne  peut  donner  un 
savoir  sans  idée  »  '.  En  d'autres  termes,  notre  savoir  découle  de 
deux  sources,  laperception  et  l'abstraction. 

i'eslalozzi  exprime  cette  pensée  en  ces  termes  :  «  Le  monde  s'étale 
devant  nos  yeux  comme  une  mer  nottante  de  sensations  confuses 
qui  s'entremêlent;  c'est  à  renseignement  de  démêler  cette  confu- 
sion, de  séparer  les  objets  les  uns  des  autres,  ensuite  de  rapprocher 
dans  l'esprit  ceux  qui  sont  semblables,  et  qui  appartiennent  aux 
mêmes  sih'ies,  par  là  les  rendre  tous  clairs  et,  après  les  avoir  mis 
en  clarté  parfaite,  les  élever  à  la  hauteur  d'idées  abstraites  bien 
nettes  »-. 

Herbart  exprime  la  même  pensée  lorsqu'il  parle  de  la  respira- 
tion de  l'àme,  qui  consiste  dans  l'alternance  de  la  pénétration 
et  du  recueillement'.  L'àme  «  s'adonne  à  tout  ce  qui  est  digne 
d'être  aperçu,  pensé  ou  senti,  elle  tâche  de  le  saisir  exacte- 
ment et  complètement  pour  y  être  absorbée  »  \  ce  qui  est  atteint 
lorsque  la  représentation  reçoit  une  telle  clarté  dans  la  conscience 
qu'elle  y  refoule  toutes  les  autres;  c'est  donc  l'aperception.  Le 
recueillement,  qui  suit  l'absorption,  n'est  que  la  réunion  et  la  com- 
binaison des  représentations  particulières  dans  une  unité  supé- 
rieure^; en  d'autres  termes,  l'abstraction.  Puisque  la  pénétration 
ne  peut  par  un  seul  élément  passer  immédiatement  à  un  recueille- 
ment, car  il  en  faut  plusieurs  pour  les  réunir,  il  intercale  entre 
les  deux  degrés  l'association  qui  n'est  selon  lui  qu'une  pénétration 
progressive. 

En  n])pliquant  ces  idées  à  l'enseignement,  Pestalozzi  réclame  : 


1.  Kant,  Krilik  dcr  reinen  Vernunft.  Trans.  Elem.-Lehre,  2'  p..  I,  édit.  Ilar- 
tenslein,  t.  111,  p.  81. 

2.  Peslalozzi,  Wie  Gprlncd  ihre  Kindm- lehrt,  lettre  VI,  Seyff.,  XI,  p.  174. 

3.  I.ekrh.  zur  Ps'jc/i.,  S  210.  Kelirb..  t.  IV,  p.  400. 

4.  Allff.  l'ndaf).,  11,  chap.  i.  1.  Kelirb.,  t.  Il,  p.  38. 

5.  Uhrb.  zur  l'.vjch.,  ^  210.  Kelirb..  t.  IV.  p.  400. 
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h  riiitiiilion,  2'  la  réncxion  ;  llcrljarl  :  T  la  clarlc-,  2'  l'associa 
tioii,  .■»'  le  système  dos  roprésciilalioiis.  A  cos  dcgirs  l'csl.ilo/./i 
ajoute  :  ((  L'homme  (|ui  il'iiii  xol  livi^cr  rflleure  tout  savoir  au  lim 
(le  fortifier  son  euteudcmciil  par  une  mise  en  pratique  fciinc  cl 
calme,  perd  le  regard  joyeux  et  attentif, de  même  que  le  trani|uille 
sentiment  de  vérité  qui  permet  les  vraies  joies  »  '.  llerjjarl  di'  son 
côté  dit  :  «  Il  ne  suffit  pas  d'apprendre  un  système,  mais  i!  f.nil 
aussi  apprendre  à  l'appliquer,  à  remployer,  à  pouvoir  le  coni 
pii'ter  où  il  sera  nécessaire,  à  le  parcourir  dans  des  sens  divers, 
en  un  mol.  il  faut  s'exercera  une  méthode  de  penser  » -.  Tous 
dvux  ri'elamenl  donc  la  même  chose,  Pestalozzi  sous  le  nom  d'ap- 
plication, Herbart  sous  celui  de  méthode. 

Tout  enseignement  doit  donc  s'appli(|uer  à  des  degrés  suivants  : 

SKLON    PESTALOZZI  SKION    lIKIlUAUr 

1.  Apkuceptiox  :  l''  l'intuilion  =  1"  la  clarté 

Il     .  .^,>  ;        -/,     ■  ^  2'  l'association 

II.  AiiSTHAcno.N   :  2"  la  r<'/lexion  =         ]  „,,  , 

'  (  3    le  système 

T  l'application         =  4°  la  mélhodr. 

Il  est  bien  évident  que  ces  degrés  renferment  la  forme  élémen- 
taire de  toute  méthode  d'enseigner.  Il  s'agit  tout  d'abord  de 
fournir  à  r<''lève,  conformément  à  sa  compréhension,  sur  chaque 
nouvelle  mtitière  des  représentations  claires  et  nettes  (apercep- 
tion,  intuition,  clarté).  Ensuite,  il  faut  mettre  en  mouvement  la 
réflexion  qui  est  constituée  en  effet  de  deux  degrés,  dont  le  pre 
mier  est  un  rapprochement  et  une  liaison  accidentelle  de  la  matière 
empirique  (l'association),  le  second  est  le  dégagement  de  l'idée 
abstraite  qui  sort  des  associations,  et  qui  est  ensuite  mise  à  une 
place  convenable  dans  le  savoir  (abstraction,  réflexion,  système). 
Enfin  l'élève  doit  voir  la  possibilité  dune  application  de  ses  con- 
naissances; le  savoir  doit  se  transformer  en  un  degré  d'activité 
d'où  puisse  sortir  le  vouloir. 

Herbart  n'avait  pas  montré  bien  clairement  comment  on  doit 
appliiiuer  ces  degrés  dans  la  pratique.  Sur  cette  (|uestion,  une  vive 
discussion  s'est  engagée,  qui  a  abouti  à  une  littérature  riche  et 
très  importante  sur  la  méthode  d'enseigner.  A  la  suite  de  cette  dis- 


1.  l'i'sl.iliizzi,  Ahi'nd-itumlen  eincs  Einsicdlers,  ^  i(i.  Si'vlï.,  (.  I.  \> 

2.  L;»nss,  S  08.  Kolirl...  l.  X.  n.  1  U. 
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ciission,  l'application  dos  degrés  d'après  la  méthode  de  Ziller,  (|iie 
nous  exposerons  brièvemonl,  fut  presque  unanimement  approuvée. 
Parmi  tous  les  principes  didacti(|ues  de  Herbart,  le  moins 
apprécié  fut  celui  sur  In  marche  de  renseignement,  (iuoi<|u'il  lui 
eût  accordé  nue  plac(^  considérable  dans  son  système.  M.  Vogel 
veut  retrouver  dans  renseiuncment  analyticpie  et  synthétique  la 
méthode  universelle  de  Pestalozzi  '.  Toutefois  il  ne  s'agit  pas  pour 
Herbart  d'une  méthode  d'enseigner,  mais  d'un  plan  d'étude  dont 
il  avait  même  tracé  l'esipiisse. 

Partant,  comme  toujours,  de  Tactivité  psychique,  Herbart  dis- 
tingue entre  l'analyse  et  la  synthèse.  La  première  décompose  ce 
qui  se  trouve  dans  l'esprit-,  la  seconde  construit  à  l'aide  d'élé- 
ments nouveaux  ^  Conformément  à  ces  faits  psychiques,  dit 
Herbart,  il  doit  y  avoir  un  enseignement  «  qui  décompose  les 
masses  accumulées  dans  la  tète  de  l'élève,  qui  approfondit  succes- 
sivement l'attention  en  faisant  pénétrer  des  parties  de  plus  en 
plus  petites  pour  y  répandre  de  la  clarté  et  de  la  netteté  »  \  Un 
second  enseignement  par  contre  devra  «  bâtir,  de  ses  propres 
matériaux,  l'édifice  des  pensées  que  l'éducation  exige»  \  Le  pre- 
mier aura  donc  pour  matière  l'expérience  et  le  commerce  per- 
sonnel de  l'élève;  le  second,  ce  qui  est  en  dehors  de  son  horizon 
naturel. 

A  cette  pensée  de  Herbart  deux  erreurs  sont  inhérentes.  La  pre- 
mière fut  déjà  relevée  par  Ziller  qui  dit  :  «  Ce  qui  aujourd'hui  est 
analytique,  fut  auparavant  matière  synthétique...;  donc,  on  ne 
peut  pas  séparer  l'analyse  et  la  synthèse  dans  des  développements 
indépendants  et  spéciaux  «^  En  d'autres  termes,  l'analyse  et  la 
synthèse  ne  s'appliquent  pas  à  des  matières  différentes,  donc,  il  ne 
peut  y  avoir  deux  marches  spéciales  avec  des  matières  différentes 
de  l'enseignement;  chaque  matière  est  synthétique  alors  qu'elle 
se  présente  à  l'esprit  et  devient  analytique  lorsqu'il  s'agit  de  la 
décomposer  dans  l'esprit.  La  seconde  erreur,  qui  est  au  fond  la 
cause  de  la  première,  c'est  que  Herbart  prend  les  deux  fonction- 
nements de  l'intellect  en  même  temps  pour  deux  domaines  de  la 

1.  Vogel,  Ui'rhart.  oder  l'estalozzi,  p.  1-^(1. 

2.  Allf/.  PadiKj.,  II.  chap.  V,  I.  Kelirb.,  II.  p.  00. 
'.i.  Ih.,  pp.  01,  0.3. 

4.  Ifj.,  p.  .59. 
.5.  //;..  p.  01. 
0.  ZilIfT.  dnns  Jahrh.,  187."),  p.  273. 
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vie  i)syclii(|iio,  sans  .s'ai)ert'('\()if  (|ii('  ce  sont  deux  ino(I(\s  de  la 
même  aclivilé  (|ui  s'exercent  sur  la  même  matière.  M.  Vof,^  dit 
très  jiulicit'useinciil  :  «  L'analyse  psyeliologiciue  est  un  princi|)e 
métlK)ili(|ue  (|iii  doit  s'ai)i)li(|uer  à  tous  les  degrés  de  l'enseigne 
ment  et  non  pas  un  enseignement  avec  une  marche  spéciale»  '. 

On  ne  pourra  donc  jamais  songer  à  classer  les  matières  selon 
les  principes  de  l'analyse  et  de  la  synthèse,  mais  on  doit  appliquer 
dans  l'enseignement,  successivement  l'analyse  et  la  synthèse, 
comme  le  fait  Ziller  dans  ses  degrés  formels  -. 

En  dehors  de  ces  principes  que  nous  venons  d'énumércr, 
nombre  de  remarques  didactiques  très  justes,  mais  moins  impor- 
tantes. s(iii(  renfermées  dans  les  œuvres  de'Herhart.  Telle  est  par 
exemple  l'opinion  qu'il  faut  enseigner  chaque  matière  tous  les 
jours  [ieiidanl  une  heure-'.  M.  Holtheuer  y  ajoute  très  judicieuse- 
ment (|u'il  vaut  en  elîet  mieux  traiter  ainsi  la  matière  à  enseigner 
et,  s'il  le  faut,  la  changer  chaque  semestre,  que  de  la  traiter  une 
heure  par  semaine  pendant  toute  l'année*.  De  même  la  pensée 
qu'il  faut  se  servir  dans  l'enseignement  de  la  conversation 
libre  %  etc. 

Enlin,  dans  les  œuvres  de  Herbart  nous  rencontrons  des  idées 
pédagogiques  très  importantes,  telles  que  ses  théories  sur  l'aper- 
ception,  sur  l'attention,  sur  l'enchaînement  des  représentations, 
sur  la  reproduction,  qu'il  n'a  pas  exploitées  au  point  de  vue 
didactique.  Ayant  exposé  ces  idées  au  courant  de  cet  ouvrage,  il 
nous  faut  encore  remarquer  qu'elles  sont  entrées  non  seulement 
dans  tous  les  travaux  psychologirpies  où  les  recherches  se  pour- 
suivent très  activement ^  mais  leur  application  dans  la  didactique 
est  en  plein  développement  et  les  nombreux  articles  et  monogra- 
phies sur  ces  sujets,  s'appuyant  tous  sur  Herbart,  sont  certaine- 
ment la  critique  la  plus  llatteuse  qu'on  puisse  leur  accorder. 

1.  V..-1.  dans  .lahrh..  189.5,  p.  21!). 

2.  ce.  ZilhT,  Allf/emeine  l>cidi>f/.,  2"  éd.,  1S84,  jj  2.3,  p.  259  et  suiv. 
a.  Alhj.  Padoij.,  II,  chap.  V,  IV.  Kelirl).,  II.  p.  83. 

4.  Ihiillieuer.  llfi/jarls  f'ii'l(i;/o;/U,-,  Piour.  dcr  Rcaischule  zu  Millweidn.  1874. 
p.  :{'.!. 

:;.  .I//7.  l'ddar/..  II.  cliap.  V.  IV.  Kcliri...  II.  p.  81,  et  Uynnss,  S  69.  Kolirl...  X. 
p.  144.  ■ 

G.  Cf.  Zielicn.  Das  Verlicillnis  der  Uerbarlschen  l'sijcholor/ie  :in-  pinjsiol. 
crpcr.  Psijch..  1900,  p.  30  cl  suiv. 
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i:\(»LUTION    HT    ArrMJCATlON    DU    SYSTÈME 


L'Allemagne  avait  secoué  la  puissante  étreinte  de  Napoléon, 
clic  avait  reconquis  son  indépendance,  mais  la  victoire  ne  lui 
donna  ni  la  liberté  ni  la  paix  intérieure;  les  consfitulions  pro- 
mises furent  ajournées,  au  lieu  d'un  tyran  elle  en  eut  quarante. 

La  crise  ne  tarda  pas  à  éclater.  La  nouvelle  de  la  révolution  de 
février  1S48  fut  le  .signal  d'un  grand  mouvement  libérateur,  mais 
il  aboutit  à  la  dispersion  de  l'assemblée  nationale  de  Francfort 
retirée  à  Stuttgart,  à  l'arrêt  brusque  de  toute  tentative  de  réformes 
et  à  la  compression  de  toute  liberté.  ((  Le  temps  fut  triste  et  tout 
se  sentait  sous  une  oppression  générale  ))\  dont  bientôt  l'école 
devait  souffrir  le  plus.  Les  partis  politiques,  d'une  part  pour 
s'assurer  de  l'avenir,  d'autre  part  pour  s'en  servir  comme  instru 
ment  en  vue  de  leur  programme,  cberchaient  à  s'emparer  de  la 
-domination  des  écoles^  et  la  réaction  féodale,  alliée  au  parti  liié- 
rarcliique.  réclamait  à  grands  cris  la  plus  complète  oppression 
possible  de  lécole  par  des  règlements  et  des  lois  disciplinaires ^ 

Cette  réaction  eut  pour  conséquences  immédiates  de  rendre  plus 
actifs  et  plus  avisés  les  pédagogues  libéraux,  en  tête  desquels  se 
trouvait  Diesterweg  avec  les  fameux  Ilheinische  BUltler.  Leurs 
journaux  et  leurs  revues  pédagogiques  se  multiplièrent,  et  l'en- 
tbousiasme  révolutionnaire  fit  place  à  un  réalisme  pur  et  prudent 

1.  Sallwiirk.  ll/indri  imd  W'andel  d.  Piid.  Schule  lierbarls,  p.  7. 

2.  W;iilz,  Ailyem.  l'adaij..  Vorrcilc.  2''  ('d.,  187ij,  [•.  3. 

3.  K.  V.  Sloy,'  Encyklofiidie.  2"  éd.,  187S.  p.  248 
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qui  (levait  adiniralilciuciit  pi^'iiaici'  le  Icriaiii  à  celui  de  lleihart. 
Cet  arscMial,  si  riciie  en  armes  l'edou tables  contre  l'esprit  ullra- 
monlain  et  féodal,  ne  pouvait  iMre  longtemps  laissé  de  e('»té.  Déjà 
.Maf,^er  et  liallauf  y  avaient  recours  de  temps  en  temps  dans  leurs 
[tériodiques ',  mais  ce  furent  des  essais  sans  importance,  et  le 
premier  qui  ait  copieusement  utilise'"  ce  système  au  service  d'un 
concept  libéral  de  l'éducation  fut  Tlieodor  Waitz  (ISil-bSd't),  pro 
fesseur  de  philosophie  à  ITuiversité  de  Marburi;  -. 

Dans  un  ouvrage  fort  remarquable,  intitulé  /'''^/(///o»///' </////'/v//c ', 
Waitz  reprend  les  idées  fondamenlales  de  la  ddclriiic  llcrbar- 
tienne,  d'une  manière  si  indépendante  (|ue  Idimleiiips  il  ne  fut 
[las  considéré  comme  appartenant  à  l'écde  du  niailrc.  h'apirs  lui 
aussi,  la  pédagogie  s'apjiuie  sur  la  morale  et  sui'  la  psychologie; 
toutefois  elle  n'est  une  scieiic(^  pliiloso[)hique  (|u'à  mesure  (|u'elle 
établit  le  but  de  l'étlucation  ;  traitant  des  moyens  et  de  la  méthode 
par  lesquels  le  but  doit  être  réalisé,  elle  est  empirique  '.  Le  but  est 
exprimé  ainsi  :  L'homme  futur  doit  être  guidé  vers  la  liberté  inté- 
lieure,  au  sentiment  de  la  bienveillance  et  à  la  capacité  de 
s'adonner  à  ces  intérêts  principaux''.  Ce  but  ne  peut  être  atteint 
(|ue  i)ar  la  culture  de  l'intuition,  du  sentiment  et  de  l'intellect. 
La  culture  de  l'intuition  comprend  les  soins  et  les  exercices  métho- 
iliques  des  sens  par  un  «  enseignement  des  choses  »,  comme  l'avait 
réclamé  Pestalozzi,  ensuite  par  les  jeux  des  enfants  ^  A  la  caté- 
gorie des  sentiments  appartiennent  :  les  sentiments,  les  intérêts, 
et  les  mouvements  du  vouloir.  Leur  culture  est  la  partie  princi- 
pale de  toute  éducation  '.  La  culture  de  l'intelligence  consiste  dans 
les  soins  donnés  à  l'entendement,  au  discernement,  à  l'attention, 
à  la  mémoire,  etc.  ^  Les  moyens  de  l'éducation  sont  la  discipline, 
le  gouvernement  et  l'enseignemen-t,  comme  chez  Ilerbart,  avec  la 
(lifTérence  toutefois  que  le  gouvernement  de  Herbart  est  appelé 

1.  Mnpcr  rédigeait  depuis  1840  la  l'tiilaç/Ofjische  Bevup.  et  Bnllauf.  deimis  1841), 
\'Ol(/eiiburr/Ls(/ies  Scln/lblall. 

2.  Cf.  la  hioprapliie  de  Waitz  dans  Jl/gemeinc  deulsche  Iiiorira)_./iir,  t.  XL, 
p.  ((29.  par  Gerland. 

:].  Wait/.  AlIqcDicino  Viidaiiorjik.  Biaunscliweif;-,  1S.")2.  if  éd..  par  Willinaim. 
1S83,  avec  liio^rapliie. 

4.  Wailz.  AUfi.  l'iidaf/..  2"  éd..  187:i,  p.  20. 

:;.  ib..  p.  1"). 

(■>.  ///..  ll"^  partie,  S  7  et  suiv.,  p.  9.3  et  suiv. 
7.  Ib.,  p.  143. 

5.  Ib.,  S  21  et  suiv.,  p.  29.')  cl  suiv. 
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(liscipliiio.  cl  la  (lisci]tliiu\  i^Hnivonicinenl.  Les  idées  didactiques, 
les  (leirrés  formels,  la  eonceiitralion,  la  formation  du  cercle 
d'idées,  la  marche  de  l'enseignement,  etc.,  sont  négligés;  par 
contre  on  tient  plus  de  compte  de  la  prati(iuc  dalors. 

Somme  toute.  Waitz,  qui  ne  cite  llerbart  qu'assez  rarement, 
s'était  tellement  éloigné  du  maître  que  l'attention  générale  ne 
s'était  pas  (>ncore  portée  vers  ce  système  si  fécond,  mais  si  peu 
accessible,  ri  il  fallait  encore  une  dizaine  d'années  de  réaction 
pour  qu'il  fût  définitivement  tiré  de  l'oubli. 

Les  fameux  /ièglmients  scolaires  prussiens  de  1854,  qui  visaient 
au  rétablissement  de  l'ancienne  école  de  l'Église,  provoquèrent 
un  tel  mouvement,  que  bientôt  une  lutte  générale  s'engagea  en 
faveur  de  l'école  libérale,  qui  cherchait  à  s'abriter  sous  les  grands 
concepts  libéraux,  notamment  sous  celui  de  Pestalozzi  et  de  Her- 
bart.  Dans  cette  lutte,  la  doctrine  Herbartiennc  fut  définitivement 
ressuscilée  et.  par  un  singulier  hasard,  comme  jadis  les  idées  de 
Kanf,  elle  partait  d'iéna  pour  sa  route  de  conquêtes. 

Un  disciple  fidèle  qui  avait  suivi  avec  beaucoup  d'intérêt  les 
leçons  pédagogiques  du  maître  à  Gôttingue,  Charles  Volkmar 
Stoy  (1815  1885)  ',  après  avoir  fait  connaissance  de  l'école  secon- 
daire à  Weinheim,  où  il  enseigna  durant  trois  ans  et  demi,  s'éta- 
blit en  1813  comme  ((  privat-docent  »  à  l'Université  d'iéna.  L'année 
suivante,  il  acquit  la  propriété  d'un  établissement  d'éducation 
privée  et,  l'année  môme,  il  fonda  à  TUniversité  un  séminaire  pour 
les  candidats  à  l'enseignement  secondaire,  dont  les  membres 
s'exercèrent  à  la  mise  en  pratique  des  idées  pédagogiques  sur  des 
élèves  d'une  école  libre  de  la  ville,  mise  à  la  disposition  du  sémi- 
naire. Ce  fut  la  première  pépinière  oii  les  idées  de  Herbart  furent 
ensemencées  et  soignées  avec  un  zèle,  une  adresse  et  un  enthou- 
siasme admirables. 

A  l'Université,  Stoy,  devenu  plus  tard  professeur  titulaire,  pro- 
fessa les  idées  de  Herbart,  sans  y  apporter  une  critique  ou  des 
recherches  spéciales.  Dans  ses  écoles,  surtout  dans  celle  du  sémi- 
naire, ces  idées  furent  illustrées,  appliquées  et  complétées  par  des 
mesures  très  pratiques.  11  y  organisait  l'éducation  à  l'exemple  de 
Salzmann,  sans  tomber  dans  les  excès  du  philanthropinisme;  il 


1.  ce.  In  l)iogr,n[)liie  do  Sloy  dans  :  Allf).  d.   Biorpaphie,  t.  XXXVI.  p.  474. 
par  Sallwlirk. 
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faisait  travailler  dans  le  jardin,  dans  raiclicr  de  l'école,  on  faisait 
tous  les  ans  des  voyages  avec  les  élèves,  etc. 

Les  élèves  du  séminaire,  de  jeunes  théologues  et  d'^  professeurs 
se  répandirent  en  Allemagne,  et  les  idées  de  Herbart  commen- 
cèrent à  circuler.  M.  Kern  lança  en  18.')3  une  revue  mensuelle', 
qui,  dès  le  début,  s'occupa  de  cette  doctrine;  de  même  la  périodique 
très  répandue  de  Durpfeld-.  Des  ouvrages  pédagogiques,  parmi 
lesquels  les  opuscules  de  Stoy,  se  multiplièrent,  i)réparant  le  ter- 
rain au  premier  grand  ouvrage  de  l'école  Herbartienne  propre- 
ment dite,  à  VEucijrlopédic  de  Stoy^ 

Dans  ce  traité,  le  fidèle  disciple  expose  méliioditpiement  et  en 
un  système  sommaire,  les  idées  du  maître,  avec  la  tendance  net- 
tement marquée  à  les  faire  fructifier  pour  la  prati(iue.  Avec  une 
érudition  remarquable  et  une  expérience  très  sûre,  se  servant 
d'une  langue  facile  et  claire,  il  y  rend  à  la  cause  Herbartienne  un 
service  très  précieux,  sans  cependant  apporter  à  cette  doctrine  de 
nouvelles  idées.  Divisant  sa  matière  en  parties  philosophique, 
historique  et  pratique,  il  y  fait  entrer  dans  une  large  mesure  l'édu- 
cation physique,  de  même  que  l'histoire  de  quelques  principes 
pédagogiques;  enfin  il  proclame  la  nécessité  des  écoles  privées  et 
des  établissements  de  charité  pour  les  enfants  anormaux  (écoles 
des  aveugles,  des  sourds-muets,  etc.),  que  Herbart  avait  complè- 
tement négligées.  Pour  la  méthodologie,  il  avait  en  vue  un  ouvrage 
spécial;  mais  plus  tard,  changeant  d'avis,  il  l'a  fait  entrer  dans 
une  seconde  édition  de  VFncijcloprdir,  en  y  ajoutant  une  biblio- 
graphie par  laquelle  il  a  rendu  de  grands  services  à  ceux  qui  se 
préparaient  à  l'enseignement. 

Déjà  avant  l'apparition  de  ce  grand  ouvrage,  la  pédagogie  Her- 
bartienne avait  trouvé  un  autre  foyer  à  Leipsig.  Là,  un  philo- 
logue-juriste, qui  s'était  également  établi  comme  «  privat-docent  », 
commençait  à  s'occuper  de  pédagogie;  c'était  Tuiskon  Ziller  (1817- 
1882)*.  11  avait  étudié  la  philosophie  Herbartienne  chez  Harten- 
stein  et  Drobisch,  deux  disciples  du  maître;  ensuite,  après  avoir  été 
professeur  de  langues  classiques  au  gymnase  de  Meiningen,  plus 


1.  Pfidarjof/hc/te  BliHier.  Kdliur?-.  I8.53-I850. 

2.  Hvanf/filiscliex  SchulhlnU.  fondée  en  IS-'i?,  Giilcrsloli. 

3.  K.  V.  Sloy,  Enriikloiiiirlic  dr,-  Pddaqogik.  Leipsig-,  18(il.  2'  édit.,  1878. 

4.  Cf.  la   biogrnpliie  do   Ziller  dans  :  A'h/em.  deiilsclic  lliographie.  t.  XLV, 
p.  227,  par  M.  Rein. 
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tard  ili'imté  à  la  chambro  du  duchr  do  Meiiiingon,  il  commença 
en  ISoiî,  à  Leipsig,  des  leçons  sur  la  philosophie  du  (h"oit,  sur  le 
droit  naturel,  sur  la  théorie  de  la  famille  comme  base  de  la  poli- 
ti(|U(^  i;tMit'i'alo  et  sur  la  pédag-ogie  générale.  Un  ouvrage  de  Strûm- 
pcll  '.  également  aneieii  élève  de  Herbart,  et  un  opuscule  de  Stoy  * 
lui  suggérèrent  l'idée  d'une  pédagogie  générale  d'après  les  prin- 
cipes de  llcrbart,  et,  se  mettant  aussitôt  à  l'œuvre,  il  en  publie  l'in- 
troduction de  1856''. 

Dans  cet  ouvrage  Ziller  expose  les  idées  de  Herbart,  de  Stoy,  de 
\\:n[/.  et  de  Bencke  sur  la  pédagogie  en  général,  notamment  sur 
le  but,  les  sciences  auxiliaires,  sur  les  limites,  la  nécessité  et  les 
manières  de  l'éducation,  et  sur  la  base  psychologique  de  la  péda- 
gogie. Le  seul  point  où  il  s'écarte  de  Herbart  est  celui  où  il  réclame 
la  théologie  à  côté  de  la  morale  et  de  la  psychologie  comme  troi- 
sième science  auxiliaire*.  H  accepte  les  doctrines  psychologiques 
et  morales  de  Herbart  dans  toute  leur  étendue,  de  même  la  division 
de  la  pédagogie  en  gouvernement,  disciphne  et  enseignement,  et 
se  propose  de  traiter  chacune  de  ces  parties  séparément  dans  des 
ouvrages  spéciaux. 

Le  premier  parut  en  effet  l'année  suivante;  il  avait  pour  objet 
le  gouvernement  ^  Dans  ce  livre,  Ziller  étale  à  profusion  ce  que 
Herbart  avait  déjà  exposé  sur  le  gouvernement  des  enfants.  11 
suit  si  docilement  le  maître  qu'il  déclare  également  que  l'éducation 
physique  n'entre  pas  dans  la  pédagogie,  puisqu'elle  dépend  «  des 
principes  [îhysiologiques  ))  et  que  «  la  physiologie  n'est  pas  une 
science  auxiliaire  de  la  pédagogie  »  \ 

Ces  ouvrages  prouvent  que  Ziller  penchait  déjà  vers  la  voie 
doctrinaire-théorique,  lorsque  parut  YFucyclopédiede  Stoy  qui  lui 
donna  non  seulement  un  uouvel  élan,  mais  le  conduisit  à  une 
modification  essentielle  de  sa  direction.  Voyant  que  la  pédagogie 
de  Herbart,  comme  un  système  clos  dans  ses  grandes  lignes,  ne  se 
prête  au  développement  que  dans  les  détails  et  vers  le  côté  pra- 
tique, il  se  pose  comme  unique  tâche  l'élaboration  de  la  didac- 
tique. 

1.  Striiniix'll.  Die  l'iidar/Of/ik  der  Philosophen  k'a?if,  Fichlc,  Herbart.  1S|:{. 

2.  Stoy,  llaus-Padagof/il,\  In  Moiwlof/en  u.  Ansprachen,  Leipsig,  18o5. 

3.  Ziller,  EinleiLiuuj  in  die  Allgein.  PUdarj.,  Leipsig,  IS.jO. 

4.  Ih.,  p.  14.  ' 

5.  Ziller,  Die  Uegierinv)  der  Kinder,  Leipsig,  1837. 

6.  Ib.,  p.  44. 


EVOLUTION    HT   AI>1'LI(;AT10N   \)V  SVSTKMI'.  359 

Une  société  pédagogique  ayant  l'intention  de  fonder  à  l'instar 
de  Stoy  une  école  pratique  [jour  l'instruction  didactique  des  étu- 
diants à  l'Université,  Ziller  se  mit  en  tète  du  mouvement  et  ouvrit 
en  18G2  l'école  du  séminaire  qui  devint  plus  tard  si  célèbre.  L'école 
fut  organisée  par  Barth,  ancien  instituteur  dans  l'école  pratiifue 
de  Stoy,  sur  le  modèle  de  ce  dernier,  avec  les  voyages,  les  travaux 
au  jardin,  les  exercices  physiques,  etc.,  à  l'exception  du  plan 
d'études.  Tandis  que  Stoy  devait  suivre  le  plan  d'études  officiel 
du  grand-duché  de  Saxe,  Ziller  avait  les  mains  libres  et  pouvait 
s'adonnera  des  expériences  (jui  lui  fournissaient  des  matières  en 
abondance  pour  ses  ouvrages  projetés. 

Le  premier  fruit  de  cette  entreprise  pratique  parut  en  1864  sous 
le  titre  :  Fontlenienls  pour  la  doclnna  de  ronselrincmenl  ôducatif^  ; 
au  sujet  de  ce  livre  Dorpfeld  dit  :  «  Avec  cet  ouvrage  capital,  son 
auteur  faisait  cadeau  à  l'école  allemande  d'une  didactique  scienti- 
fiquement élaborée,  qui,  au  point  de  vue  de  l'originalité,  de  la  pro- 
fondeur et  de  la  richesse  d'esprit,  est  sans  rivale  dans  la  littérature 
pédagogique  ))^.  L'ouvrage  est  en  effet  le  chef-d'œuvre  de  son 
auteur.  Ziller  y  développe  les  idées  didactiques  de  Herbart  d'une 
manière  très  ingénieuse,  mais  qui  fut  cependant,  dans  la  suite, 
très  discutée.  On  peu-t  grouper  ces  idées  autour  de  trois  pro- 
blèmes : 

i°La  concentration  ; 

2°  Les  degrés  des  étapes  de  la  civilisation  ; 

3°  Les  degrés  formels. 

De  ces  questions,  il  ne  traite  dans  cet  ouvrage  que  les  deux 
premières,  sans  cependant  les  faire  sortir  du  cadre  dans  lequel  il 
expose  les  idées  de  Herbart,  en  les  éclairant  et  expliquant  à  l'aide 
de  l'histoire  pédagogique.  Sur  la  troisième  question  il  publia 
plusieurs  articles,  et  ce  ne  fut  qu'en  187(î  qu'il  la  traita  dans  un 
second  grand  ouvrage,  les  Lerons  sur  la  pédagogie  géiv-rale  *. 

En  dehors  de  la  concentration  psychique  de  Herbart,  Ziller 
réclame  une  concentration  du  plan  d'études.  Pour  qu'on  puisse 


1.  Ziller,  Grundler/uiif)  zur  Lehre  vom  erziekenden  Unterricht,  Lcipsig,  ISOi. 

2.  Dorpfeld,  Der  didaktische  Mater ialismus,  p.  5. 

3.  Die  kulturhislorisclien  Stufon.  Cf.  Rein  Schuljahre,  t.  I,  p.  16. 

4.  Ziller,  Vorlesungen  ilher  Allffemeine  Pâdaqofjik,  Leipsi^,  1876.  La  2"  éd., 
complétée  et  annolôo.  parut  en  ISSi  sous  lo  titre  :  Allgemeine  Plidajogik.  éditée 
par  Just. 
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foriiuM-  un  cercle  d'idées  vraiiiuMil  uni,  u  à  cliaciuc  ilogn''  de  l'onsoi- 
ijnoniont.  dans  olioquo  classe  d'école,  il  faut  mettre  au  centre  une 
niatièreaulourde  laquelle  tout  le  reste  soit  placé  péripliériquement, 
et  il'où  parlent  des  bandes  de  liaisons  dans  toutes  les  directions; 
par  là.  les  difTérentes  parties  du  cercle  d'idées  de  l'enfant  seront 
unies  et  maintenues  »'.  Puisque  l'enseignement  est  au  service  de 
l'éducation  morale-religieuse',  cette  matière  placée  dogmatique- 
ment au  centre  de  tout  enseignement  est  celle  qui  sert  plus 
particulièrement  à  la  formation  du  caractère  religieux  et  moral.  Il 
l'appelle  Gcsiiuumgssldffci  son  enseignement  Geshiniuifisuntcrricht, 
c'est  à-dire  un  enseignement  qui  vise  directement  la  culture  des 
sentiments  moraux  et  religieux  ^ 

Quelle  doit  être  cette  matière?  A  cette  (|uestioii  répond  le 
principe  selon  lequel  le  développement  psychique  de  l'enfant 
correspond  au  développement  de  l'humanité  à  travers  son 
histoire'.  L'enfant  doit  parcourir  dans  une  marche  rapide  les 
étapes  de  la  civilisation,  qui  sont  au  nombre  de  huit.  Les  idées  de 
chacune  de  ces  étapes  forment  le  centre  de  l'enseignement  dont 
les  matières  correspondantes  sont  les  suivantes"'  (Voir  page  361). 

Ce  n'est  pas  ici  le  lieu  de  porter  une  critique  sur  ces  deux  idées 
de  Ziller,  qui  furent,  d'un  côté,  glorifiées  avec  une  emphase  sans 
égale,  et,  de  l'autre,  ridiculisées  à  outrance.  Il  est  certain  que 
chacune  d'elles  au  fond  est  exacte  :  l'enseignement  doit  être  con- 
centré; d'autre  part,  la  thèse  de  Hœckel,  que  le  développement 
embryonnaire  de  Tindividu  donne  en  raccourci  toute  l'évolution, 
la  phyllogénie  du  groupe,  s'applique  aussi  à  la  vie  psychique. 
Cependant  la  concentration  de  Ziller  est  devenue  en  réalité  un 
travail  de  placage  extérieur  qui,  au  fond,  ne  fait  que  disperser  les 
éléments  qui  constituent  des  unités  logiques  et  des  systèmes  unis 
dans  chaque  branche  des  sciences.  Quant  à  la  philosophie  de 
l'histoire  qu'il  veut  appliquer  aux  enfants  des  écoles  primaires, 
elle  est  tout  à  fait  erronée.  S'imaginer  que  l'enfant  pourra  traverser 

1.  Ziller,  Allqemeiiie  Padaq..  2'  éd..  1884,  p.  h'h'i  cl  suiv. 

2.  Ib..  p.  373. 

3.  Ziller,  Grundlequnf)  ziir  Lehre  vom  erzie/ienden  Unlevricld,  p.  427,  et 
Allrjemeine  Padar/..  2-  éd..  1884.  p.  260. 

4.  Ziller.  Orundleffung,  j).  450. 

~i.  Ib..  p.  457  et  suiv.,  et  Allgemeine  Pcidof/.,  2"  éd.,  1884.  p.  1!)1  et  suiv.  — 
Jahrb.,  1874.  pp.  \f)()0\.'<\i\\ .VA .Wc'm.  GpHinnniirjmnlerricht .  dans  Piidrif/.Sludien, 
1882,2Heft,  et  Hein,  Schuljahre,  t.I.  .■J'cd..  p.'lO  et  suiv.,  et  t.  làVlll.  1S78-1896. 
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l'année 
scolaihk 

AriK 

Lt:s  nKfiiiKs  i)K  i.KVDi.niiiN 
iNnivini-fM.i.K 

IIKGIIKS    OANS    LES    MATIKHKS 

SEHVANT    A    LA    ClLTLnK    .MOUALK 

ET    llKLKilKLSK 

1"   annoo, 

:i-.'o  .le  G  à  - 

ans. 

Altsorption   de  la   vio   enCantine 
par  limafjinalion. 

Contes  fables)  épiques. 

àL'.>''l.-  "'à  8 

I.utto  contre  les  obstacles  immé- 
diats de  la  nature  ot  reconnais- 
sance de  la  valeur  de  la  sociél(5. 

Robinson. 

3-  année, 

â!,'0  .10  8  a  0 

ans. 

Soumission  irr.'fl.Mliie  aux  liens 
sociaux  les  plus  rudimentaircs. 

Histoire  sainte 

Histoire  profane 

l.cs  patriarches. 

Cornes    nationaux 
du  pays  natal. 

4«  année, 

apode  9  à  10 

ans. 

Prédominance  do  la  force  indivi- 
duelle dans  le  système  moral. 

L'époque  des  juges 
d^Isracl. 

L'épopée  nationale, 
lesSibclungen. 

.")''  année. 

ât,'etlelOàll 

ans. 

Rcconnaissan.-e  d'un  .)rilr.' moral. 

L'épo.jue    .les    rois 
juifs. 

Les  empereurs  et 
les     rois    natio- 
nau.v  allemands. 

6»  ann.'e, 

àgedellàl-2 

ans. 

Oiiservaiion  de  l'ordre  étaMi  par 
l'autorité  suprême. 

La  vie  de  Jésus. 

La  vie  de  Luther, 
les   voyages    de 
découvertes. 

"'  anni>e. 

à','e.iel-'àl3 

ans. 

Culture  du  cercle  d'idées.  puid.'C 
l)ar  la    perfection   et  la   bien- 
veillance. 

Les  apôtres. 

Les  guerres  et  la 
consoli.laiion  du 
protestantisme. 

8'  année, 

âfredel3àl-l 

ans. 

La  perfection    en    accord    avec 
ses  semblables. 

L'histoire  do  la  Ré- 
forme et  le  caté- 
chisme. 

L'élévation    natio- 
nale. 

en  réalité  le.spha.sos  de  révolution  humaine  lor.s([u'on  lui  enseigne 
l'hi.stoire  dos  difïércntes  époques,  c'est  s'imaginer  qu'en  écoutant 
les  compositions  d'un  musicien  depuis  son  premier  jus(|u'à  son 
dernier  ouvrage,  on  deviendra  par  là  même  un  musicien  pareil  à 
lui.  Vn  regard  sur  les  anciennes  peintures  montre  combien  il  est 
difficile  de  faire  abstraction  de  tout  ce  qui  entoure  l'homme  et  de 
se  reporter  dans  un  temps  lointain  où  tout  diffère  de  notre  vie 
quotidienne.  Peut-on  exiger  d'un  enfant  de  huit  à  neuf  ans  de 
revivre  dans  l'imagination  l'époque  des  patriarches,  des  juges  ou 
des  épopées  nationales,  lors(|ue  nos  meilleurs  histuriens  n'en  sont 
pas  capables?  La  récapitulation  de  l'évolution  humaine  ne  con- 
siste pas  dans  l'étude  d'événements  plus  ou  moins  avérés,  mais 
dans  l'ascension  d'un  état  d'impuissance  et  d'inconscience  cnfan- 


;ir.2  ciuTiori:. 

tiiio  à  \'i'[[\{  (1(>  l'at'livitr  n'Ilochio;  dans  TasciMisidii  iruii  état  du 
brut  rii'oïsnio  (|iii  oèilo  à  l'instinct  de  l'aiiiiropriation,  à  la  liant(Mn' 
ilo  lallruismi'  do  Iliommo  civilise. 

Dans  le  développement  des  degrés  formels,  Ziller  fut  beaucoup 
plus  lieureux'.  S'appuyant  sur  l'idée  de  llerbart  exprimée  par 
l'articidation  del'enseig'nement  dans  certaines  parties,  il  détermine 
tout  d'abord  ces  parties.  Clia(|ue  matière  est  divisée  en  portions, 
destinées  à  être  traitées  comme  un  tout  dans  une,  deux  ou  plu- 
sieurs lieures  de  classe.  Ce  sont  les  ((  unités  méthodi(|ues  »  ^ 
Clia(|ue  unité  méthodique  doit  être  traitée  strictement  d'après  les 
degrés  formels,  dont  l'application  est  la  suivante''  : 

Pour  que  l'enseignement  puisse  produire  l'efTet  désiré,  il  faut 
des  le  début  s'assurer  de  l'attention  de  l'élève,  en  le  plaçant  immé- 
diatement dans  le  cercle  d'idées  oîi  se  meut  «  l'unité  méthodique  ». 
Le  seul  moyen  pour  y  arriver,  c'est  de  commencer  par  indiquer  le 
but  de  la  leçon,  soit  dans  une  proposition,  soit  dans  une  question 
toujours  serrée  et  objective,  de  façon  àéveiller  ledésir  de  l'atteindre. 
Pour  c[ue  l'élcvo  puisse  faire  des  efïorts,  il  faut  qu'il  sache  de  quoi 
il  s'agit,  où  il  doit  aboutir. 

Le  second  pas  consiste  dans  la  préparation  du  terrain  pour  la 
nouvelle  matière,  par  l'invocation  des  anciennes  représentations 
ayant  de  l'affinité  avec  ce  qu'on  va  enseigner.  C'est  donc  l'appli- 
cation de  la  doctrine  de  l'aperception.  Puisque  les  nouvelles  repré- 
sentations doivent  être  reçues,  appropriées,  incorporées  par  les 
anciennes,  il  faut  tenir  celles-ci  prêtes,  afin  qu'elles  puissent  s'em- 
parer immédiatement  des  nouvelles  venues.  Plus  cette  ancienne 
matière  est  claire  et  nette,  plus  elle  sera  capable  d'assimiler  la 
nouvelle.  Donc,  il  faut  l'éclairer  par  l'analyse.  Cette  analyse  doit 
«'étendre  sur  tous  les  points  auxquels  la  nouvelle  matière  se  rap- 
portera; on  fait  donc  des  anciennes  matières  un  fondement  pour 
toutes  les  parties  des  nouvelles. 

Si  les  représentations  appropriantes  sont  évoquées  et  mises  en 
parfaite  lumière,  on  présente  la  nouvelle  matière  par  petites 
doses.  C'est  la  synthèse,  qui  doit  être  conforme  à  la  compréhen- 
sion de  l'élève,  de  telle  sorte  qu'il  puisse  donner  immédiatement 

1.  Exposé  dan»  Allgemp.ine  Piidagor/il;,  T-  éd.,  1884,  p.  2o9  et  suiv.  —  Jahrh.^ 
1874.  p.  112  et  suiv..  et  dans  d'autres  articles. 

2.  Ziller,  Allf/pmpuic  Piidar/ogik,  2'  éd.,  1884,  S  23,  p.  294. 

3.  /6.,  §  19,  p.  10:5  et  suiv.,  et  .5j§  23.  24,  pp.  2.59  à  .329. 
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une   roprodiictinii    liljrc  ot   cohérente  de    la    matière   enseignée. 

Ziller  rejette  tlone  les  deux  marches  de  l'enseignement  tracées 
par  llerhart,  en  faisant  suivre  immédiatement  les  deux  fonctions 
psychi(|nes,  l'analyse  et  la  synthèse,  comme  l'aperception  l'exige. 

Les  degrés  suivants,  l'association,  le  système  et  la  méthode  ne 
difTèrent  pas  essentiellement  de  ceux  de  llorbart. 

En  dehors  de  la  théorie  des  degrés  formels  (|ue  Ziller  élaborait 
dans  tous  les  détails,  il  enrichit  presque  cha(|ue  partie  de  la  didac- 
tique, surtout  celle  des  formes  de  l'enseignement,  où  il  lit  adopter 
le  nom  de  Disputalions-mflhodc  pour  la  manière  d'enseigner  (|ui 
se  sert  de  la  conversation  unie  à  l'argumentation  '. 

Tous  ces  travaux  sont  sortis  immédiatement  delà  pratiijue  faite 
dans  l'école  d'application  de  son  séminaire.  D'une  part,  pour  faire 
de  la  propagande  à  ces  ouvrages  et  en  général  aux  idées  Herbar- 
tienncs,  d'autre  part  pour  entretenir  des  relations  amicales  avec  les 
anciens  membres  de  son  séminaire,  il  lança,  en  1865,  en  collabora- 
tion avec  Ballauf,  une  revue  mensuelle-,  mais,  ne  pouvant  pas 
réussir  avec  elle,  il  eut  l'heureuse  idée  de  réunir  les  adhérents  de 
la  pédagogie  Herbartienne  en  une  société.  C'est  ainsi  qu'il  fonda 
en  1808  la  Société  pour  la  pédagogie  scicnli/ique,  qui  ne  tarda  pas, 
dès  l'année  suivante,  à  publier  un  Annuaire,  et  qui  fut  le  foyer 
d'un  travail  aussi  important  que  fécond. 

Partageant  dès  lors  tous  les  efforts  de  son  caractère  tenace  et 
laborieux  entre  son  séminaire  et  la  société  pédagogique,  Ziller 
réussit  bientôt  à  les  placer  au  centre  du  mouvement  Herbartieii  en 
Allemagne.  Ce  fut  en  vain  que  les  anciens  s'avisèrent  qu'ils  étaient 
des  llerbarliens  avant  Ziller;  en  vain  Stoy  lança  dès  1809  sa  revue 
pédagogique  '■'  ;  en  vain  Striimpell  commença  à  s'occuper  de  la  péda- 
irogie  de  son  ancien  professeur,  tous  deux  pour  contrebalancer 
Ziller.  Celui-ci  était  trop  favorise  par  les  circonstances  extérieures, 
hepuis  environ  18Go,  en  Saxe  les  instituteurs  primaires  qui  avaient 
très  bien  passé  l'examen  pour  l'enseignement  élémentaire,  étai(Mit 
admis  aux  études  supérieures.  Ces  jeunes  pédagogues  suivirent 
tous  les  leçons  de  Ziller*,  dont  les  élèves  dépassèrent  bientôt  en 

1.  Ziller,  AUf/o,n.   Piulaq.,  ^  10,  \^.   107,  ot  S  23,  p.  280. 

2.  Ziller  et  Ballauf.  MonalsbliUler  f.  vcissenu-haftliclte  Podof/Of/ik,  1805. 

3.  Stov,  AUgemeine  Sclmlzeilumi,  Darmstndt  et  léna.  186'.)-188I. 

4.  Snliwiirk.  Ilandel  und  Wandel  der  pdd.  Schide  Ikrharls.  1885.  !>.  23.  — 
Woscnduiik.  Die  Scinde  lier  bar  f -Ziller,  1885,  p.  2i. 
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iioinhro  ceux  do  Stoy,  (|iii  avait  iiilorroiiipii  son  aclivilé  à  léna  el 
tjui  i)assa  luiil  ans  18()(MS74i  comme  professcnr  de  philosophie 
à  lloiilolbor!;-.  Bientôt  les  idées  de  Zillcr  allaient  triompher  dans  la 
société,  au  sein  de  hujuelle  une  réaction  ne  tarda  pas  à  se  produire; 
mais  il  était  trop  tard,  les  élèves  de  Ziller  étaient  trop  nombreux 
et  trop  impétueux.  Stoy,  et  avec  lui  un  certain  nombre  d'adhérents, 
leur  abandonnèrent  le  terrain. 

Deux  écoles  se  formèrent  ainsi  :  l'une  très  bien  organisée,  très 
vaillante  et  très  combative,  celle  de  Ziller;  l'autre  peu  nombreuse, 
sans  organisation,  celle  de  Stoy.  La  première  prenait  llerljart  à  la 
lettre,  en  ajoutant  aux  détails  tous  les  travaux  minutieux  de  Ziller 
et  sattachanl  à  la  concentration  à  tout  prix,  aux  degrés  des  étapes 
historiques  et  aux  degrés  formels  de  celui-ci.  La  seconde  se  basait 
sur  l'essentiel  de  la  doctrine  llerbartienne,  laissant  dans  l'appli- 
cation une  large  liberté  à  l'initiative  de  chacun.  La  première  fut 
très  laborieuse  et,  au  grand  bonheur  de  Ziller,  elle  produisit  des 
ouvrages  considérables.  M.  Rein,  alors  directeur  de  l'école  normale 
à  Eisenach,  accepta  cette  doctrine  dans  ses  publications  '  puis 
dans  son  grand  manuel  de  didactique-,  avec  lequel  il  a  rendu  le 
plus  grand  service  à  la  pédagogie  de  Herbart,  en  montrant  pour 
la  première  fois  dans  un  ensemble  comment  on  doit  organiser 
l'enseignement  pratique  dans  l'école  élémentaire  d'après  son 
système. 

Ayant  remporté  la  victoire  dans  la  société  pédagogique,  les 
Zilleriens  s'attaquèrent  à  l'ancienne  école,  oi^i  «  la  serviette  de 
l'écolier  était  le  seul  lien  qui  pût  réunir  les  matières  enseignées  »; 
ils  firent  la  guerre  aux  cercles  concentriques,  à  tout  enseigne- 
ment non  méthodique,  au  «  verbalisme  »  ^en  un  mot  aux  «  péda- 
gogues vulgaires  »,  ces  «  gens,  dont  l'horizon  ne  s'étend  pas  plus 
loin  que  le  bout  de  leur  nez,  »  etc. 

Toutes  ces  attaques  ne  tardèrent  pas  à  provo(|uer  une  contre- 
attaque  dirigée  contre  les  exagérations  incontestables  de  Ziller  et 
de  ses  élèves,  qui  poussaient  la  ((  concentration  »  à  un  tel  point 
que,  après  avoir  parlé  dans  l'histoire  sainte  de  Rebecca.ils  y  ajou- 
taient  immédiatement  une   leçon   d'histoire   naturelle  sur   l'or, 

).  Rein,  l'adar/ogiscke  Sludien,  dopiiis  ISTo. 

2.  Rcin.Pickel.  Scliellcr,  Théorie  u.  l'raxi.s'd.  Volkssclmlunl..  S  vol.,  I878-IS!I(). 
plusieurs  ('(lilions. 

3.  Cf.  S.illwiiik.  Uerbarl.  und  seine  Jiinger,  1880,  p.  ."). 
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piiisiiuc  riKToïiie  portail  un  luacelcl  d'or.  {]o  furent  surtout  Har- 
lels,  directeur  des  écoles  inuuicipales  à  (lera  ',  el  Diltes,  ancien 
directeur  de  l'école  normale  sui)érieure  ù  Vienne-,  qui  brandirent 
des  armes  redoutables  contre  i<  les  sci(>ntili(pies  »  f[ui,  après  la 
mort  (le  Ziller(18S2),  livraient,  la  |.lumr  h  la  main,  de  véritables 
haiaillcsà  leurs  adversaires,  [.a  lutte  atl('i,i;iiit  sa  plus  i^-rande  vélié- 
menre  lors  de  l'apparition  de  rcxrcllcnt  ouvrage  de  M.  Froldich, 
qui  cliercliait  à  populariser  les  idées  de  llerbart  en  condamnant 
l'interprétation  de  Ziller".  Pendant  une  dizaine  d'années,  des  flots 
d'encre  furent  prodigués  de  part  et  d'autre;  ils  eurent  pour  consé- 
quence l'éclaircissement  des  idées  de  Herbart,  de  Stoy  et  deZiller, 
et  l'éveil  de  l'attention  générale  sur  cette  doctrine  pédagogi(|uc. 

Déjà,  en  1883,  cette  théorie  avait  gagné  tant  de  terrain  (|uc  le 
gouvernement  prussien,  dans  là  province  de  Saxe,  donna  ordre 
aux  directeurs  des  écoles  secondaires  d'étudier  cette  question  : 
«  Dans  (juelle  mesure  les  principes  didactiques  de  Herbart-Ziller- 
Stoy  peuvent  ils  être  utilisés  pour  les  écoles  supérieures?  »  Les 
réponses  furent  données  dans  des  travaux  très  consciencieux, 
résumés  dans  un  ouvrage  de  Frick  et  FriedeP;  elles  acceptent 
pres(|ue  unanimement  la  théorie  des  degrés  formels  au  sens  de 
Ziller,  avec  une  application  libérale,  mais  elles  rejettent  la  concen- 
tration à  outrance  et  les  degrés  des  étapes  historiques  ^  Le 
ministère  de  l'instruction  publique  du  royaume  de  Saxe  demanda 
également  l'avis  des  inspecteurs  sur  cette  question  et  recom- 
manda aux  instituteurs  l'étude  des  degrés  formels.  Depuis,  les 
théories  Herbartiennes  furent  discutées  et  traitées  dans  toutes  les 
sociétés  pédagogiques  et  même  dans  les  réunions  des  théologiens  ". 

Les  esprits  échaufTés  s'étant  calmés,  un  travail  très  fécond  com- 
mença au  camp  des  Zilleriens,  ayant  actuellement  pour  organe 
l'Annuaire  de  la  Société  pour  la  pédagogie  srieutifit/uc,  sous  la  pré- 
sidence de  M.  Vogt,  professeur  à  l'Université  de  Vienne,  et  pour 
centre   le  séminaire  pédagogique   et  l'école  d'application,  dirigé 

1.  X  loccasiori  de  rAlIpcm.  deutsLlic  Lolirorversaiiimlun^-  à  Kaiisrulio,  I8S0. 

2.  Dans  sa  revue  l'ihtcKjoçiitim,  Vienne.  iSSI,  el  suiv. 

3.  Frohlicli.  Die  wissenschafllirhe  Piidaqogili,  Vienne.  1883.  V  éd.,  lllOI. 

4.  Frick-Friedel,  In  iricircil  sind  die  llerb(ir(-Ziller-Slo>jschen  didaktischen 
Gvundsiilze  liir  den  Unlcrrlchl  an  dm  Itolieren  Sclntlcn  zu  venrevlen,  1883. 

.").  Ib.,  p.  92  el  suiv. 

Cl.  Par  exemple  dans  la  ..  Pnsldrnlconferenz  ■■  à  Klosleilausnilz.  Cf.  Ilerninn 
und  lîr.i^er.   Die  Veihandlun(jrn.  elc  Allenhur^-,  IS88. 
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par  .M.  IJciii.  profcssciii-  à  ITiiivorsilé  d'iôna.  Do  noiivi'Uos 
roi'liorrhcs  fiiiriit  faites  sur  les  degrés  des  étapes  histori(|ues  et 
sur  la  ooncentration  ;  les  degrés  formels  furent  élaborés  dans  des 
travaux  très  préeieux  ;  les  monographies  se  mulliplirreiil  sur  des 
(|uestions  spéciales  des  ditTérentes  parties  de  la  psychologie,  de  la 
morale  el  de  la  didactique,  et  l'on  procéda  à  la  mise  en  prati(|ue. 
A  léna.  dans  l'éi-ole  d'application  de  l'Université,  sous  la  direc- 
tion de  M.  Hein,  et  à  Altenbourg,  dans  les  écoles  municipales, 
sous  la  direction  de  M.  Just,  ces  idées  furent  appliquées  avec  des 
moditlcations  nécessaires,  essais  au  sujet  des(|uels  les  opinions 
sont  encore  partagées. 

Les  élèves  de  Stoy,  de  Ziller  et  surtout  ceux  de  M.  Rein,  (jui  à 
ITniversité  et  dans  les  cours  de  vacances  à  léna  dépassent 
annuellement  le  chiffre  de  300,  venant  de  tous  les  pays  civilisés, 
ont  répandu  partout  les  doctrines  du  maître;  et,  avec  les  800  mem- 
bres de  la  6'oci'^/e  ])o)ir  1(1  /irdar/orjic  icienlifique,  (jui  tous  se  sont 
engagés  à  propager  leur  doctrine  par  la  plume  et  par  la  parole, 
ils  ont  fondé  partout  des  sociétés  et  des  cercles,  pour  la  ditTusion 
de  la  ((  pédagogie  scientifique  »;  ils  ont  produit  dans  toutes  les 
langues  civilisées  une  littérature  de  plusieurs  milliers  d'ouvrages 
et  d'articles. 

Dans  l'appendice  nous  donnons  le  titre  des  principaux  ouvrages 
(|ui  méritent  le  mieux  une  attention  particulière,  avec  un  tableau 
sommaire  des  principaux  adhérents  de  l'école,  enfin  un  tableau 
comparatif  des  degrés  formels,  dont  la  théorie  peut  être  consi- 
dérée comme  le  premier  résultat  définitif  de  la  pédagogie  de 
Ilerbart  dans  la  pratique. 
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Conformément  au  plan  adopté,  nous  avons  cssa3é  de  donner 
un  exposé  exact  de  la  pédagogie  de  Herbart,  telle  qu'elle  se  dégage 
au  point  de  vue  pratique  de  l'ensemble  de  son  œuvre  et  de  la 
situation  pédagogique  de  son  temps. 

Sans  rien  changer  au  système,  sans  y  rien  mêler,  nous  avons 
suivi  le  plan  de  l'auteur  et  conservé  la  forme  même  (ju'il  lui  a 
donnée,  en  nous  attachant  partout  consciencieusement  au  sens 
strict  de  sa  propre  parole.  Ensuite,  reprenant  les  idées  fondamen^ 
taies,  nous  les  avons  exposées  au  jour  de  la  science  actuelle  de 
l'éducation,  dans  une  critiiiue  qui,  vu  l'étendue  de  la  matière,  a 
dû  rester  nécessairement  incomplète,  mais  qui  pourra  pourtant 
—  croyons-nous  —  suffisamment  motiver  un  jugement  ini[)arlial 
sur  la  valeur  qu'on  doit  leur  attribuer. 

Maintenant  nous  avons  à  revenir  dans  un  court  résumé  sur  les 
(|uestions  qui  se  sont  présentées  au  début  de  notre  étude  :  doit-on 
s'opposer  à  la  difTusion  de  ces  idées,  ou  peut-on,  et  dans  quelle 
mesure,  en  faire  profiter  la  pédagogie  française? 

Dans  les  livres  de  Herbart.  on  rencontre  parfois  l'affirmatit)!) 
([ue  Fichte  l'avait  renseigné  surtout  par  ses  erreurs.  On  serait  tenté 
de  se  servir  d'une  allégation  semblable  vis-à-vis  de  Herbart.  Les 
erreurs  capitales  (|ue  nous  avons  relevées  au  cours  de  notre  cri- 
tique sont  en  eiïet  très  instructives,  tant  prises  séparément  (|ue 
dans  leur  ensemble.  Un  œil  attentif  remarquera  facilement  qu'on 
les  rencontre  partout  où  l'auteur  part  des  notions  métaphysiques, 
en  se  servant  de  la  déduction.  Mais,  sitôt  qu'à  côté  du  philosophe 
s[tétulatif  le  praticien  se  révèle,  des  observations  fines,  des  remar- 
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([iK^s  justes  c[  (les  eonseils  dignes  de  toute  considération  surgis- 
sent. N  est  ce  pas  l'avertissement  précieux,  que  le  pédagogue  doit 
se  méfier  de  toute  spéculation  pure  qui  ne  sort  pas  directement  de 
lexpérience,  et  qu'il  doit  se  garder  de  toute  application  déductive 
d'une  abstraction  précipitée? 

S'il  n'y  avait  donc  que  de  graves  erreurs  dans  cette  doctrine, 
comme  de  rares  critiques  le  prétendent,  si  l'œuvre  dans  son 
ensemble  n'était  que  «  merveilleusement  propre  à  montrer  aux 
éducateurs  la  voie  où  ils  ne  doivent  pas  s'engager,  et  combien 
manque  d'exactitude  l'application  des  sciences  exactes  à  l'éduca- 
tion »  ',  le  temps  consacré  à  sa  lecture  ne  serait  néanmoins  pas 
perdu. 

Mais  ce  n'est  pas  par  des  lei^ons  négatives  que  les  idées  de  Iler- 
bart  se  recommandent.  A  l'exception  de  quelques  critiques 
acharnés,  les  adversaires  mêmes  reconnaissent  le  profit  réel  que 
fournit  l'étude  de  cette  doctrine.  Ceux,  dit  MoUer,  qui,  au  bon  vou- 
loir d'entrer  dans  les  pensées  d'autrui  et  d'accepter  la  vérité  là  où 
elle  apparaît  et  sous  la  forme  qu'elle  offre,  savent  joindre  l'indé- 
pendance du  jugement,  de  l'expérience  et  en  même  temps  une 
certaine  prudence  dans  la  réception  des  idées  étrangères,  liront 
certainement  avec  beaucoup  de  profit  l'œuvre  pédagogique  de 
Herbart'.  M.  Bartels,  tout  en  combattant  le  «  Herbatianisme  », 
dit  aussi  avec  Schumann  :  c'est  un  chef-d'œuvre  duquel  on  peut 
encore  beaucoup  apprendre  \  M.  Wolff,  un  autre  critique,  avoue 
qu'  «  il  faut  reconnaître  sans  restriction  le  grand  enthousiasme, 
l'admirable  zèle  et  l'ardeur  que  Herbart  a  témoignés  pendant  toute 
sa  carrière  scientifique,  à  l'enseignement  et  à  l'éducation  comme 
à  des  choses  sacrées  »  *.  11  est  bien  évident  qu'un  tel  enthousiasme 
devra  produire  le  meilleur  effet  sur  ceux  qui  se  vouent  à  l'éduca- 
tion de  la  jeunesse;  c'est  pourquoi  les  critiques  dans  la  confé- 
rence des  pasteurs  à  Klosterlausnitz,  malgré  leur  aversion  contre 
l'école  Herbartienne,  souhaitent  que  chaque  instituteur  (profes- 
seur) connaisse  les  œuvres  pédagogiques  de  Herbart  et  .de  son 
école''. 


1.  Dereiix,  La  l'sijchologie  appliquée,  Rev.  Pédag.,  t.  XYIIl,  1801,  p.  2i: 

2.  Moller,  dans  Sclimid',  EncycL,  III,  p.  .372. 
.3.  Harteis,  Die  AnirendbarkeH,  elc,  p.  15. 

4.  WolIT.  J.-F.   Uerbarts  pcidag.  Schriften,  t.  I.  p.  110. 

.").  Ilf'iiiiniiii  cl  Mnig-er,  Die  Vei-handliinr/cu,  etc.  p.  11. 
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Toutefois  l'impression  suhjeclivo  (|uc  produit  l'œuvre  de  ller- 
hart  sur  le  lecteur,  et  dont  les  adversaires  reconnaissent  lutilité, 
est  à  notre  avis  aussi  peu  importante  que  le  rôle  de  Herbart 
comme  continuateur  des  travaux  de  ses  prédécesseurs.  Quand 
M.  Rein  dit  :  Les  efforts  pédag-()gi(|ues  du  xvni''  siècle  liés  aux  noms 
de  Lessing-,  Schiller,  Gœthe,  Basodow,  l*eslalozzi  et  Kant,  se  con- 
centrent en  une  unité  scicntifi((ue  chez  Herbart',  il  assigne  certai- 
nement à  son  maître  une  place  honorable  dans  riiistoire  de  la 
pédagogie,  mais  il  ne  touche  pas  son  mérite  principal.  11  en  est 
de  même  quand  M.  Hennig  dit  :  Gomenius  et  Pestalozzi  sont  les 
bases  fondamentales  sur  lcs(|uelles  s'élève  l'organisation  de  l'en- 
seignement et  de  l'éducation  allemande,  cependant  solidité  et  sta- 
bilité ne  furent  données  à  l'édifice  que  par  Herbart,  grâce  aux 
compléments  nécessaires  (|u'il  lui  apporta '-.  Ce  serait  réduire  ce 
système  à  un  ensemble  d'idées  mortes  (jue  de  lui  altiibucr  avant 
tout  une  importance  historique. 

Une  doctrine  qui  a  su  donner  naissance  à  une  littérature  de 
jour  en  jour  croissante,  à  une  multitude  de  sociétés  pédagogiques 
de  plus  en  plus  florissantes;  une  doctrine  qui  entraîne  sans 
relâche  à  de  longues  séries  de  travaux  consciencieux  et  assidus, 
qui  éveille  et  entretient  de  si  louables  efforts  scientifiques  et  un 
intérêt  si  général  et  si  intense  pour  la  science  de  l'éducation;  une 
doctrine  qui,  par  une  série  de  monographies,  de  guides  spéciaux 
et  d'écoles  modèles,  fut  capable  d'implanter  dans  des  milliers 
d'écoles  une  meilleure  méthode  d'enseignement,  et  qui,  à  elle 
seule,  a  rehaussé  de  beaucoup  le  niveau  des  écoles  allemandes,  — 
une  telle  doctrine  est  des  plus  vivantes,  et,  quelles  que  soient  ses 
erreurs,  elle  est  certainement  digne  de  toute  l'attention  de  ceux 
qui  ont  à  cœur  la  grande  œuvre  de  l'éducation. 

On  a  souvent  cherché  les  éléments  de  cette  vitalité  extraordi- 
naire de  la  doctrine  Herbartienne,  Généralement  on  prétend  en 
trouver  la  cause  dans  le  fait  qu'elle  fut  «  solidement  établie  sur  la 
double  base  de  la  morale  et  de  la  psychologie  »  et  (|u'  «  elle  com- 
prend dans  des  détails  nombre  de  vues  très  justes  ». 

Bien  que  cette  double  base,  telle  que  la  conçoit  Herbart,  soit 
loin  d'être  aussi  solide  que  les  Herbartiens  le   prétendent,  il  faut 


1.  Rein,  Padagof/ifc  in  sjjalemalischer  Darstellung,  C  I,  p.  29. 

2.  Hennig,  Herbart,  nacli  seinem  Leben,  etc.,  2°  éd.,  p.  120. 
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noaiimoiiis  rooomiaître  à  Hcrhnrl  lo  iikm-îIo  d'avoir  montré  claire- 
ment l'utilité  do  ces  denx  sciences  auxiliaires,  surtout  celle  delà 
psycholoiïie.  Nous  avons  vu  comment  il  s'appuie  dans  chaque 
malicre  d'enseignement,  à  chaque  pasdc  sa  méthode,  dans  chaque 
le<,-on.  dans  toutes  les  mesures  de  discipline  ou  de  gouvernement, 
en  un  mot  dans  les  moindres  détails  de  léducation,  sur  la  psy- 
chologie, ce  qui  crée  sans  doute  un  facteur  essentiel  de  son  succès. 
Quant  aux  détails  justes,  il  y  en  a  certainement  dont  la  valeur 
ne  saurait  échapper  à  personne.  Lorsque  Herbartdit  :  La  pression, 
appelée  gouvernement,  doit  graduellement  faire  place  à  une 
direction  amicale  et  l'obéissance  aveugle  à  l'obéissance  voulue  de 
l'élève;  il  faut  sassnrer  avant  tout  de  l'amour  et  de  l'autorité; 
les  punitions  doivent  autant  que  possible  imiter  les  conséquences 
naturelles  de  la  faute;  on  ne  doit  pas  attacher  une  grande  valeur 
éducative  aux  récompenses  ou  à  l'émulation;  l'enseignement  doit 
s'étendre  sur  le  double  domaine  de  la  nature  et  du  commerce  des 
lîommes;  chaque  heure  de  classe  doit  être  la  continuation  de  la 
précédente  et  la  préparation  de  celle  qui  suit;  chaque  nouvelle 
matière  doit  être  composée  autant  que  possible  d'éléments  connus; 
chaque  leçon  doit  être  soigneusement  préparée;  l'enseignement 
doit  toujours  et  partout  contribuer  à  la  formation  du  caractère; 
l'éducation  doit  être  appropriée  au  tempérament,  au  caractère 
individuel,  à  l'état  d'esprit  de  celui  qui  la  reçoit,  etc.,  etc.,  il  donne 
là  des  conseils  qui  méritent  la  plus  grande  attention  de  la  part 
de  léducateur. 

Toutefois,  ni  la  base  psychologique,  ni  ces  excellents  détails,  ni 
le  fait  qu'il  traite  ces  questions  d'une  manière  systématique  et  non 
pas  accidentellement,  ne  sauraient  assurer  à  ces  idées  la  force 
dexpansion  dont  elles  ont  fait  preuve. 

Ce  qui  fait  à  notre  avis  l'incomparable  fécondité  du  système, 
c'est  sa  situation  particulière  dans  la  science  de  l'éducation,  et 
certains  traits  caractéristiques  qui,  au  premier  abord,  semblent 
assez  insignifiants. 

La  pédagogie  comme  science,  née  avec  les  ouvrages  de  Niemcyer, 
de  Schwarz  et  de  Herbart,  commence  à  s'épanouir.  Un  travail 
laborieux  s'annonce,  et  le  nombre  s'accroît  de  ceux  qui  se  dévouent 
à  la  théorie  de  cet  art  que  Luther  avait  déjà  appelé  l'un  des  deux 
plus  beaux  de  tous  les  métiers.  Comme  partout  où  l'on  rencontre 
des  efforts  de  l'esprit  humain,   sur  ce  terrain   aussi,  de  grandes 
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figures  si'  dicssciit  devant  ceux  (|ui  veulent  y  pénétrer.  On  ne  peut 
les  ('vitcr,  il  faut  .s'expii(|uer  avec  elles.  Soit  qu'on  accepte  leurs 
doctrines,  soit  ([u'on  les  réfute,  toujours  est  il  c|u'on  ne  peut  les 
néf,''liKer  llerliart  restera  pour  toujours  une  de  ces  ligures  dans  le 
domaine  de  la  pédagogie,  jjarce  qu'il  a  le  premier  conçu  la 
.science  de  l'éducation  sous  une  forme  rigoureusement  sysléma- 
ti(jue.  l*ai'  consé(iuent,  l'étude  de  son  onivre  sera  toujours  indis- 
pensable aux  déliutants  en  celte  matière. 

Quelli>  (|iie  soit  la  valeur  iiitrinsè(|uc  de  ce  système,  il  a  le  mérite 
inconteslahle  d  avoir  pos('  nettement  et  clairement  les  ((uestions  à 
résoudre.  Prenons  au  liasanl  un  exemple. 

On  ne  peut  espérer,  dit  Herbart,  une  amélioration  de  l'éducation 
comme  art,  sans  une  préparation  parla  science.  Donc,  le  premier 
devoir  (|ui  nous  incombe,  c'est  d'ériger  la  pédagogie  en  science; 
et  là,  il  ne  s'agit  pas  de  ((uel(|ii(^s  explications  pour  l'art  du  petit 
maître  d'école,  mais  de  la  synthèse  résultant  de  l'expérience  his- 
tori(|ue  et  des  sciences  philosophiques.  Nous  voilà  déjà  loin  de 
l'éblouissant  roman  de  Rousseau,  des  brillants  essais  de  Spencer 
qui  promène  ses  regards  à  travers  le  monde  comme  jadis  Mon- 
taigne, et  des  tâtonnements  de  Pestalozzi  (jui  «  n'a  guère  péda- 
gogisé.  que  pour  les  petits  enfants,  et  pour  l'instruction  élémen- 
taire »  '.  l'n  travail  détermine  est  assigné  à  tous  ceux  qui  veulent 
faire  l'onivre  d'éducation  :  ils  n'ont  qu'à  commencer. 

(Juand  on  se  met  au  travail,  dit  il,  il  faut  savoir  ce  qu'on  veut. 
Or.  sait  on  le  véritable  but  de  l'éducation?  Connaît-on  les  moyens 
pour  l'atteindre?  Qui  nous  dira  quelles  matières  on  doit  ensei- 
gner? Et  quelle  sera  la  méthode?  L'éducateur  doit  se  rendre 
compte  à  chaque  pas  de  ce  qu'il  fait,  lorsqu'il  gouverne,  lorsqu'il 
enseigne  ou  lorsqu'il  discipline  son  élève,  et  ainsi  de  suite,  partout, 
des  problèmes  déterminés  avec  la  précision  du  mathématicien. 
Bien  poser  les  questions,  c'est  faire  faire  le  premier  pas  à  leur 
solution. 

Mais  llerbart  fait  davantage  :  il  indique  en  même  temps  claire- 
ment la  voie  par  où  l'on  doit  aborder  les  problèmes. 

S'il  s'agit  de  savoir  quel  est  le  but  de  l'éducation,  on  s'adres- 
sera à  la  science  qui  nous  renseigne  sur  la  tin  suprême  de  la  vie 
humaine.  Pour  savoir  comment  diriger  la  vie  mentale,  on  s'adresse 

1.  f:()in|..iviv.   nrrl,nr(.  p.  0. 
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à  la  science  qui  nous  révèle  les  mystères  ilu  monde  psychique.  S'il 
s'agit  (lu  but  de  renseignement,  ou  de  la  discipline,  on  n'a  qu'à 
le  demander  au  but  suprême  de  l'éducation.  Pour  la  construction 
d'un  plan  d'étude,  pour  le  choix  des  matières,  pour  leur  contex 
ture.  pour  leur  élaboration  dans  l'enseignement,  partout,  llerbart 
substitue  à  la  confusion  des  idées  régnantes  des  principes,  (|ui  se 
détachent  avec  un  cerlniii  relief  de  son  OMivre,  et  dont  il  in(li(|ue 
clairement  les  sources. 

L'importance  de  ces  traits  caractéristiques  devient  évidente 
quand  on  considère  que  l'éducateur  (|ui  se  met  au  travail  ne  peut 
songer  à  imiter  le  roman  de  Rousseau,  ni  se  demander  sans  cesse 
si  Pestalozzi  avait  fait  les  mêmes  expériences  et  avec  quel  résultat? 
Mais  il  peut  et  il  doit  même  se  poser  les  questions  que  Herbart 
soulève  et  exprime  avec  une  clarté  parfaite.  A  chaque  pas  que 
l'éducateur  fait,  il  doit  se  demander  :  Ai  je  bien  compris  les  apti- 
tudes spéciales  de  mon  élève?  Quel  est  le  degré  de  son  éduca!)ilité 
et  quelles  en  sont  les  lacunes,  ou  les  ressources?  Quelles  sont 
les  relations  familiales,  scolaires,  sociales,  dont  je  dois  tenir 
compte?  Ensuite,  à  chaque  pas  qu  il  fait  dans  l'enseignement, 
il  doit  se  demander  :  Que  sait  déjà  l'enfant  sur  le  point  que  je 
vais  enseigner?  Que  sait-il  par  expérience?  Qne  sait  il  par  les 
leçons  précédentes?  et  même,  jusqu'à  quel  point  peut  il  se  dire 
lui-même  ce  qu'on  va  maintenant  lui  apprendre?  Quel  objet 
attire  en  ce  moment  son  intérêt?  La  matière  est-elle  bien  choisie? 
Est-elle  conforme  à  sa  compréhension,  d'accord  avec  les  circons- 
tances extérieures,  avec  le  plan,  avec  le  but  proposé?  L'arrange- 
ment en  est-il  exact,  et  la  méthode  conforme  aux  mouvements 
psycliiques,  aux  degrés  formels?  Ai-je  réussi  à  éveiller  l'attention, 
l'attente,  à  assurer  une  aperception  solide,  des  as.sociations 
durables,  des  abstractions  claires  et  distinctes?  Ai-je  bien  groupé 
les  éléments  et  bien  préparé  l'application?  Ai-je  bien  saisi  l'occa- 
sion pour  influer  sur  son  cœur,  pour  cultiver  son  goût,  pour  le 
rendre  meilleur,  pour  le  ramener  vers  lidéal  moral?  Quelles 
lacunes  l'éducation  a-t  elle  laissées  dans  le  caractère  de  l'enfant? 
Que  faire  pour  y  remédier?  et  ainsi  de  suite.  Et,  si  l'éducateur  se 
pose  sans  cesse  ces  questions,  comme  l'exige  Herbart,  il  en  résulte 
pour  lui  une  manière  toute  nouvelle  de  considérer  les  élèves  et  les 
matières  d'enseignement,  un  intérêt  particulier  à  étudier  les  uns 
et  les  autres  dans  leurs  rapports  mutuels.  C'est  là  que  ce  système 
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amène  forcémont,  et  c'est  certaiiiemonl  le  premier  seereL  de  son 
snecès. 

Celle  précision  maliit'-inati(pi(>  dans  la  faeon  de  poser  les  pro- 
blèmes el  de  délimiler  nos  devoirs  est  d'autant  plus  préeieuse, 
(|u'elle  touche  à  la  (pieslion  fondamentale  des  affaires  scolaires. 
Elle  montre  qu'on  ne  doit  i)as  se  faire  d'illusion  sur  l'cflicacité 
des  ordonnances  ou  des  prescriptions.  Tant  ([uc  chaiiue  institu- 
teur, chaque  professeur  ne  se  pose  pas  ces  questions  à  tout 
instant,  on  ne  peut  espérer  aucune  amélioration  de  linstruction 
l)id)li(|ue. 

l'n  second  groupe  de  traits  caracléristi((ues  ((ni  font  la  force 
vitale  du  systtMiie  doit  être  cherché,  nous  semblet  il,  dans  sa 
conformité  avec  le  progrès  et  avec  les  tendances  que  décèle  l'évo- 
lution des  sciences  philosophicjues. 

Jamais  pédagogue  n'a  exprimé  une  telle  foi  dans  le  progrès  de 
l'humanité  que  Herbart  dans  sa  morale,  qui  repose  entièrement 
sur  la  pensée  que  la  volonté,  qu'elle  soit  individuelle  ou  sociale, 
tend  spontanément  vers  la  réalisation  des  rapports  esthétiques, 
principes  de  l'ordre  moral;  et  que,  par  conséquent,  l'humanité 
s'achemine  nécessairement  vers  l'état  idéal,  vers  «  la  société 
animée  ».  C'est  une  folie,  s'écrie-t  il,  de  vouloir  ramener  l'homme 
à  l'état  primitif  de  la  nature,  et  de  prétendre  qu'il  faut  opter 
entre  «  faire  un  homme  ou  un  citoyen  ».  Ni  la  civilisation  n'est 
opposée  à  la  nature,  ni  l'intérêt  social  à  celui  de  l'individu.  Tout 
au  contraire,  le  plus  grand  service  qu'une  génération  puisse 
rendre  à  l'autre,  c'est  de  «  la  faire  bénéficier  de  ses  essais  »,  c'est 
de  lui  transmettre  «  la  masse  de  plus  en  plus  considérable,  de 
mieux  en  mieux  ordonnée  et  systématisée  des  expériences  anté- 
rieures »'.  Quant  au  but  suprême  de  l'homme,  il  est  impliqué 
dans  la  «  société  animée  »,  en  dehors  de  laquelle  il  n'y  a  pas  de 
véritable  vie  morale. 

Profondément  pénétré  de  l'idée  de  progrès,  Herbart  combat 
avec  une  énergie  extrême  toute  doctrine  qui  s'oppose  à  son  avis, 
à  l'ennoblissement  par  l'éducation  de  l'individu  comme  membre 
de  la  société.  Il  lutte  non  seulement  contre  l'esprit  destructeur  de 
Rousseau  et  contre  le  fatalisme  de  Spinoza,  mais  également 
contre  l'idéalisme  de  Fichte  et  contre  limpératif  catégorique  de 
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Kaiit  (|iii,  selon  lui,  n'assuroiit  pas  le  progrès  moral.  Dans  celte 
{o\  inébranlable,  llerbarl  a  certainement  exagéré  la  poi-lée  éduca- 
trice  de  l'instruction.  Mais  il  n'en  reste  pas  moins  vrai  (pie  l'efli- 
cacité  de  l'enseignement  fut  profondément  méconnue  avant  lui, 
et  que  l'éducation  i)ar  l'instruction  n'est  pas  une  chimère.  Si 
l'école  peut  contribuer  au  progrès,  elle  ne  pourra  le  faire  essen- 
tiellement que  par  l'instruction,  étant  donné  que  l'éducation 
proprement  dite  restera,  toujours  et  avant  tout,  l'affaire  de  la 
famille. 

L'idée  du  progrès,  au  sens  de  llerbart,  est  le  principe  fonda^ 
mental  de  toute  éducation.  Jamais  le  pessimisme  ou  le  fatalisme 
ne  pourront  réussir  en  pédagogie.  Notre  âme  s'accroche  instinc-| 
tivemcnt  de  toutes  ses  forces  aux  espoirs  d'un  avenir  meilleur,  k\ 
la  possibilité  d'un  perfectionnement  de  l'individu  et  de  la  société, 
et  à  la  croyance  que  le  progrès  de  l'humanité  est  lié  au  développe- 
ment des  sciences  et  à  l'épanouissement  de  l'instruction  publique. 
C'est  donc  une  idée  conforme  au  besoin  naturel  de  notre  Ame,  de 
nos  aspirations,  dont  Herbart  a  fait  l'apothéose  et,  cela  aussi 
explique  son  grand  succès. 

Avec  un  pressentiment  de  l'évolution  future,  il  s'oppose  égale- 
ment à  l'individualisme  du  xviii"  siècle,  exprimé  dans  les  penchant 
égo'istes  de  Rousseau  et  dans  la  conception  étroite  du  cercle  dans 
lequel  devra  s'enfermer  l'élève  de  Pestalozzi.  Son  âme  s'affranchii 
de  ces  gênes,  et  par  l'intérêt  multiple  il  embrasse  le  monde  touj 
entier  pour  vaincre  l'égo'ïsme  enraciné  dans  l'étroitesse  du  Moi^ 
et  pour  faire  place  à  l'altruisme  qui  a  si  profondément  transfori 
l'aspect  du  monde  scientifique,  en  y  introduisant  les  science 
sociales. 

Cette  conformité  avec  l'esprit  des  temps  modernes,  grâce  à* 
laquelle  Herbart  a  donné  naissance  à  la  pédagogie  sociale,  doit 
nécessairement  contribuer  à  l'épanouissement  du  système  et  lui 
assurer  une  actualité  de  haute  importance. 

Cependant,  plus  encore  que  ces  traits  caractéristiques,  les 
attaques  vigoureuses  qu'implique  cette  doctrine  contre  certains 
préjugés  pédagogiques  ont  dû  agir.  Ce  n'est  pas  par  des  invec- 
tives qu'on  peut  subvenir  à  l'amélioration  d'un  état  social, 
comme  le  croyait  Rousseau;  il  n'y  a  qu'un  moyen  pour  remédier 
au  mal,  c'est  de  faire  le  bien  tout  en  montrant  les  dangers  qui 
nous  menacent.  C'est  ce  que  fait  Herbart. 
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Plus  que  tout  autre,  il  montre  les  dangers  que  court  une 
société  qui  tend  à  confier  l'éducation  tout  entière  à  l'école.  L'édu- 
cation est  essentiellement  l'aiïaire  de  la  famille,  et,  si  celle-ci  ne 
remplit  pas  ses  devoirs,  nul  ne  saurait  se  substituer  à  elle.  L'école 
n'est  (lu'ua  expédient.  L'éducation  dans  des  «  casernes  »  ou, 
comme  il  dit,  «  le  travail  de  fabrique  »,  (piand  il  devient  exclusif, 
doit  tôt  ou  tard  conduire  à  un  désastre  social.  Il  faut  rendre 
l'enfant  à  la  famille  et  tàclier  de  l'élever  dans  son  sein.  La  (|ucstion 
touche  au  vif  l'organisation  scolaire  fran(,'aise,  elle  mérite  donc 
une  attention  d'autant  plus  soutenue. 

En  outre,  comme  s'il  avait  prévu  les  luttes  qui  s'engagent 
actuellement  autour  de  l'école,  il  a  protesté  d'avance  contre  toute 
usurpation  dans  ce  domaine.  >L  Rein  insiste  avec  raison  sur  son 
mérite  d'avoir  construit  un  système  exempt  de  tout  particularisme 
ecclésiastique  et  politiciue,  reposant  uniquement  sur  la  base  uni- 
verselle, liumanitaire  '.  Sur  ce  point,  il  a  également  une  importante 
actualité,  surtout  comme  l'incomparable  appui  des  tendances  de 
la  pédagogie  française  aux(|uclles  nous  avons  fait  allusion  dans 
l'avant  propos. 

l'ne  autre  protestation  énergique  qu'implique  l'œuvre  de 
Herbart,  est  dirigée  contre  cette  superstition  qu'il  suffit  d'avoir 
des  connaissances  dans  une  science  quelconque  pour  pouvoir 
l'enseigner  et  faire  œuvre  d'éducation.  La  question  est  aussi  à 
l'ordre  du  jour.  C'est  pour  caractériser  l'état  présent  que  ^L  (^Ihabot 
dit,  non  sans  malice  :  «  Quiconque  a  bien  fait  une  version  latine 
ou  une  composition  de  grammaire  a  tout  ce  qu'il  faut  pour  tenir 
une  classe  de  sixième,  cultiver  l'esprit  et  le  caractère  de  quarante 
enfants  de  dix  ans  »  -.  C'est  d'un  double  point  de  vue  que  Herbart 
combat  ce  préjugé  tenace,  qu'il  a  du  reste  profondément  ébranlé. 
Dune  part,  il  dit  avec  Erasme  :  «  Un  long  exercice  dans  ceci  ou 
dans  cela  peut  être  d'une  grande  utilité,  j'en  conviens,  mais 
seulement  pour  le  sage  qui  connaît  bien  les  préceptes  de  la  bonne 
manière  d'agir^  ».  Mais,  d'autre  part,  il  ajoute  qu'on  ne  peut 
apprendre  à  enseigner  en  lisant  des  livres.  La  théorie  et  la  pra- 
tique doivent  se  combiner,  ou,  comme  disait  Rousseau,  il  faut 

1.  Roiii,  l'udagofjik  in  .'■i/s/cmaHic/ier  Darslelluii//.  t.  1,  ji.  :tO. 

2.  Clialiiit.  La  Peduf/of/ie  au  Lyccp.  p.  %. 

3.  Era^mus,  Deilamalio.  Ole,  dons  Israi'-l,  Sammlung  sellen  fjewordener 
ffular/.  Schri/ten.  t.  il.  i>.  12. 
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avoir  dos  inslrumonls  et  hioii  connaître  leur  usago.  C'est  pourquoi 
il  a  eréé  son  école  d'application,  où  les  futurs  professeurs  devaient 
assister  aux  classes  et  les  faire.  Il  a  donc  résolu,  il  y  a  une 
centaine  daunées,  le  problème  de  la  préparation  professionnelle 
à  l'enseignement,  et  les  remarquables  ouvrages  de  MM.  Langlois  ' 
et  Chabot  "  prouvent  quel  précieux  service  nous  rend  sur  cette 
question  son  œuvre,  et  l'œuvre  de  son  école. 

On  pourrait  beaucoup  allonger  celte  liste  de  mérites,  en  mon- 
trant combien  Herbart  est  un  inspirateur  suggestif  dans  toutes 
les  ([uestions  d'éducation.  Notre  critique  fait  voir  à  l'évidence 
qu'il  t'claire  le  vaste  domaine  de  la  pédagogie  dans  toute  son 
étendue,  et  qu'il  y  a  introduit  des  principes  qui  resteront  à  la 
base  de  toutes  les  recherches  pédagogiques  futures 

Parmi  ces  principes  il  y  en  a  trois,  qui  font  à  nos  yeux  la 
grandeur  du  système.  Nous  les  avons  examinés,  ce  sont  les  idées 
de  l'intérêt,  des  degrés  formels  et  de  la  concentration. 

La  première  est  le  premier  flambeau  qui  éclaire  le  dédale  des 
plans  d'études.  Depuis  Rabelais,  on  voulait  enseigner  tout. 
Herbart  nous  apprend  à  renoncer  à  ce  rêve.  Il  a  sauvé  la  jeunesse 
d'un  écrasement  inévitable  par  la  masse  des  connaissances,  crois- 
sant de  jour  en  jour. 

La  seconde  idée  protège  la  jeunesse  contre  le  dilettantisme  en 
matière  d'instruction,  et  contre  la  présomption  non  moins  dange- 
reuse que  chaque  instructeur  devrait  avoir  sa  méthode  person- 
nelle d'enseignement.  Herbart  pose  nettement  la  question  : 
L'action  d'apprendre  est-elle  un  processus  psychique  ou  non?  Si 
non.  il  n'y  a  pas  d'enseignement  possible.  Si  oui,  ce  processus 
est  dirigé  par  des  lois  immuables,  que  nul  éducateur  ne  pourra 
modifier.  Sans  connaître  ces  lois  et  sans  s'y  conformer,  il  n'y  a 
pas  d'enseignement  non  plus.  Pestalozzi  disait  :  ((  Je  crois  qu'on 
ne  peut  penser  faire  un  ])as  en  avant  dans  l'enseignement  du 
peuple  en  général  tant  qu'on  n'aura  pas  trouvé  les  formes  d'en- 
seigner qui  rendent  l'instituteur,  au  moins  jusqu'à  un  certain 
point,  l'outil  mécanique  de  la  méthode,  dont  les  résultats  doivent 
jaillir  de  la  nature  de  leur  forme  et  non  pas  de  l'art  de  l'homme 
qui  les  manie-'  )).  Herbart  élargit  cette  pensée  et  l'applique  à  tous 

1.  Langluis,  Im  Préparation  professionnelle,  Paris,  1902. 

2.  Chabot,  La  l'édaçjof/ie  au  Lycée,  Paris,  1903. 

3.  Pestalozzi.   Wie  Gerlrud  ihre  Kinder  Ichrl,  lettre  I.  Scvll'..  t.  XI,  p.  12:3. 
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les  degrés  de  reiiseif^iiemont.  Non  souloment  pour  le  petit  maître 
d'école,  mais  pour  ((uicompie  s'occupe  de  l'iiislruclioti,  soit  élé- 
mentaire, soit  secondaire,  sdil  supérieure,  pailoiit  il  n'y  a  (|u'une 
méthode  possible,  celle  (|ui  est  conforme  aux  luis  psyclii(|ues. 
Lui-même  nous  en  donne  l'exemple  en  enseignant  la  philosophie 
à  l'Université  d'après  les  quatre  degrés  formels.  Que  de  fois 
s'adressa-t  on  encore  à  Herbart,  pour  prouver  (juc  la  méthode  de 
travail  fournie  par  d'excellents  maîtres  dans  les  études  su[)érieures, 
est  toute  dilTérente  d'une  méthode  d'enseignement? 

La  troisicnio  idée,  à  elle  seule,  suffirait  pour  assurera  son  auteur 
une  place  au  picmier  rang  des  penseurs  de  tous  les  temi)s.  Établir 
l'unité  de  la  vie  mentale  en  y  introduisant  l'ordre  et  l'enchaîne- 
ment des  connaissances,  des  sentiments  et  des  désirs,  c'est  assu- 
rément une  des  plus  belles  et  des  plus  hautes  pensées  qui  aient 
jamais  été  exprimées.  Elle  touche  l'intérêt  vital  de  notre  société  : 
«  Le  danger  le  plus  grave,  dit  Treitschke,  le  grand  historien,  qui 
menace  la  civilisation  de  l'homme  moderne  est  dans  la  dispersion, 
dans  l'éparpillement  de  notre  vie  mentale...  A  aucune  époque  de 
l'histoire  du  monde,  sauf  peut-être  au  temps  de  la  décadence  de 
l'Empire  romain,  le  danger  de  l'aplatissement  et  de  l'instabilité 
mentale  n'a  été  aussi  grand  ({u'aujourd'hui  »  '.  Sur  ce  point  la 
pédagogie  de  Herbart  mérite  donc  la  plus  grande  attention. 

En  résumé,  la  doctrine  que  nous  venons  d'étudier  présente  non 
seulement  «  un  caractère  de  grandeur  et  une  portée  philosophique 
que  nul  ne  saurait  méconnaître  »  *,  mais  encore  une  portée  pra- 
tique de  la  plus  haute  importance;  c'est  pourquoi  on  ne  saurait 
trop  souhaiter  la  diffusion  des  idées  Herbartiennes  en  France,  non 
pas  tant  pour  les  y  faire  triompher,  que  pour  y  introduire  l'étude 
du  svstème. 


1.  Trcitsihke,  Preussische  Jahrbucher.  1883.  p.  Ifil  et  suiv. 

2.  Mauxion,  L'Éducation  par  l'Instruction,  p.  187. 
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TABLEAU    COMPARATIF 


DES   DEGRES  DE   L  ENSEIGNEMENT  CHEZ   LES   AUTEUHS    l'IUNCH'ArX 
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taires. 


LAPKHCEPTli 


MISTHACTION 


APPLICATION 


Apei- 


Introduction.         Intuition. 


I.'l 
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1.  But 
et  analyse. 


II. 
Synthèse. 


n)  L'Intuition. 


Comparaison. 
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III. 
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III. 
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III. 
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'')  La  notion. 


A.  Le  savoir. 


I. 

Préparation. 
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repré- 
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Application. 


Le  pouvoir 
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Application. 
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Fonction. 
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Les 

connaissances 

acquises. 


TABLEAU 

DES    DFAIHÉS    DE    l'ENSEIGNEMENT    DANS 

But  :  La  culture  de  la 

1"    r.\U  l'ÉDI  CATION  DE  L  ENTENDEMENT  (iuluilionS, 

2"  Par  L'ÉDrcATioN  de  la  participation  (à  la  vie 
3°  Par  L'iDUCATioN  de  i.a  volonté. 


1.  —  Préparation. 

a)  Préciser  la  tâche. 

b)  Conversation  préala- 
ble, coup  d'œil  prélimi 
naire. 


II.  —  Synthèse. 

Exposer. 

l'résenter. 

Faire  comprendre. 


III.  —  Aanociation. 
Coup   d'œil  rétrospectif. 
Pénétration    plus    pro- 
fonde. 


IV.  —  Sijstèmc. 
liésumé. 


V.  —  Fonction. 
A|)plication,  exercice. 
Penser  méthodiquement. 


a)  Établir  une  liaison  avec  le  cercb'  d'idées  pré- 
sent. Éveiller  l'attente. 

b)  Éveiller  resp.   corriger  et  compléter  la  matière 
brute  déjà  acquise.  Établir  les  bases  des  intérêts 


Produire  de  nouvelles  intuitions  et  représentations 
(concrètes,  abstraites,  extérieures,  mentales). 

Préparation    de    l'intérêt  multiple    (sympathique 
social,  relig.,  empir.,  spécul.,  esthét.). 


Former  le  jugement  et  aiguiser  rinlelligencc. 
Cultiver  le  sens  historique,  géographique,  mathé- 
matique, de  la  nature  et  des  langues,  etc. 
Préparation  de  l'intérêt  concentré. 


Former  la  pensée  abstraite  et  systématique. 

Construire  l'ensemble  des  connaissances  .(intui- 
tions, représentations,  idées),  et  l'ensemble  des 
sentiments  (pour  la  nature,  pour  l'humanilé,  le 
monde  terrestre  et  éternel). 

Formation  de  l'intérêt  multiple  et  concentré. 


Former  la  volonté. 
Démonstration  de  l'intérêt  acquis. 


SYXOPTlorE 

L'i'XOLE    III'IUÎAHTIKNNE    1)  APRÈS    FRICK 

personnalité  morale. 

reprrsiMilatiMiis.  \t\ros  conrrMes  et  al)s(railos). 
humaine,  à  la  naturo,  à  l'Etat,  à  l'I-liïlisp,  etr.). 


a)  Fornuilrr  \>'  but  de  la  Ilm^uiî  dans  une  proposition  (question,  etc.j. 

b)  Hc|iro(luclion  et  correction  des  anciennes  représentations. 


Piésentalion  de  la  matière  bien  déterminée  et  divisée  en  unités  métho- 
diques, d'une  manière  vivante,  propre  à  être  ressentie  par  l'élève,  et  qui 
l'introduit  dans  les  profondeurs  des  éléments  constitutifs  de  la  morale,  en 
suivant  les  moments  psychiques  de  la  progression  et  du  repos. 


Consolider  et  condenser  les  intuitions  et  les  représentations  acquises,  en 
éveillant  des  réllexions  en  vue  de  la  pénétration  et  du  recueillement,  qui 
se  portent  en  avant,  en  arrière,  qui  répètent,  rendent  compte,  comparent, 
qui  groupent,  lient,  résument  et  cherchent  à  établir  les  rapports  des 
objets,  les  relations  des  effets  aux  causes,  du  but  au  moyen,  des  condi- 
tions aux  suites,  en  appliquant  le  parallèle,  le  contraste,  les  combinaisons 
et  la  formation  des  séries. 


Ranger  et  ordonner  les  unités  méthodiques  en  un  ensemble  systématique. 
1. 1   conne.vité  des  grandes  unités  sert  à  la  formation   des  grandes  séries 
ilidées. 


i:.\ercices  de  solution  de  problèmes  oraux,  écrits,  plus  ou  moins  compli- 
qués, mais  bien  préparés. 


MARCHE   ANALYTIQU 

.1)    DOMAINE   DE    L'ENTENDEMENT 

D  APR 
I.  —  Intérêt  empirique. 

1.  Malirn'g  :  Lo  corps  liuinain,  meubles,  outils,  animaux,  planlcs;   les  actio 

cl  les  relations  les  plus  simples  des  hommes,  les  éléments  de  la  géographi 
de  l'histoire  naturelle,  de  la  grammaire,  etc.;  le  cercle  d'idées  s'élargit p 
renseignement  descriptif. 

2.  Proci'il'':  a)  Clarlc  :  montrer,  faire  toucher,  mettre  en  mouvement  les  objel 

L'observation  va  du  tout  aux  parties  que  l'on  décompose  en  [dus  petit 
parties  encore,  jusqu'à  l'isolement  des  traits  particuliers. 

/<)  Association  :  Comparer  les  détails;  assigner  leur  place  dans  le  terti) 
et  dans  l'espace:  réunir  les  parties. 

Cl  Système  :  Donner  de  ce  qui  a  été  montré  et  associé  un  résumé  syst 
matique,  monti'er  les  changements  résultant  de  l'association. 

d)  Méthode  :  Faire  voir  l'utilité  des  choses;  philosopher  en  cherchant 
place  des  objets  dans  la  classification  générale. 

II.  —  Intérêt  spéculatif. 

1.  Matières  :  Les  rapports  constants  et  nécessaires  dans  les  phénomènes  de*" 

nature  et  dans  la  vie  humaine. 

2.  Procédé  :  a    Montrer,  mettre  en  relief  les  relations  des  effets  aux  causes,  c) 

but  aux  moyens,  des  conditions  aux  résultats,  des  rapports  logiques,  etc 
par  l'expérimentation. 

b)  Associer  les  expériences  particulières;  établir  le  parallèle  entre  \ 
phénomènes,  faire  ressortir  l'ensemble  des  causes  et  des  conséquences. 

c)  Systématiser,  chercher  les  définitions,  délimiter  les  notions. 

d)  Développer  les  propres  pensées. 

III.  —  Intérêt  esthétique. 

1.  Matières  :   Le  beau  dans  la  nature  et  dans  l'art,  dans  le   commerce  d' 
hommes,  dans  l'expression,  dans  l'attitude  personnelle,  etc. 

2".  Procédé  :  a)  Montrer,  mettre  en  relief  le  beau  en  le  dégageant  de  ce  qui  e 

indifférent  au  point  de  vue  esthétique;  décomposer  les  objets  en  parti 

qui  ont  à  elles  seules  une  valeur  esthétique. 

b)  Associer  les  parties  décomposées. 


Cl  Distinguer  le  beau  de  ce  qui  est  amusant  ou  touchant,  l'essentiel  ( 
l'ornement,  l'idée  de  la  diction,  le  sujet  de  la  forme;  l'enseignement  d 
règles  d'art. 

d)  L'essai  de  philosopher  sur  ces  règles  est  le  plus  souvent  hasardeux.  ^ 


E    L'EXSEKlNEiMENT 

li)    DOMAINE    1)1-:    I.A    l'Ail  riCIl'ATIoN 
ÎRBAHT 

1.  —  Intéhèt  svMi'ATiiiijri;. 

Malicrc^  :  Les  seiiliiiu'iils  t''lôiiu'iilaii-t"s;  l;i  compassion;  le  contact  de  Ten- 
fuiit  avec  lo  milieu,  avec  les  caraclrres  représentés  dans  des  poésies,  dans 
(les  contes  liisloriques,  dans  des  biographies. 

Proct'ilé;  a)  Ald'.utiun  :  Kveiller  l'altenlion  sur  les  sentiments  élémentaires 
de  l'àmo,  en  décnniposant  le  commerce  de  chacun  et  en  intei  prélanl 
l'expression  [tar  huiueile  le  sentiment  se  décèle. 

/>)  Atlcnic  :  L'attention  dirigée  vers  la  propre  vie  psychique  doit  prendre 
une  extension  continue  avec  le  commerce  et  la  connaissance  des  hommes, 
et  de  plus  en  plus  rem[>lir  lAme. 

c)  Dt-sir:  Faire  ressortir  et  faire  comprendre  ce  qui  est  humain;  vaincre 
l'aversion  contre  l'étranger  et  éveiller  le  désir  de  s'attacher  de  plus  en  plus 
à  tout  ce  qui  est  humain. 

d)  Acti'ni  :  S'approcher  de  l'élévation  poétique  par  l'imitation;  témoigner 
le  soin  di^  se  représenter  de  plus  en  plus  clairement  dans  ses  actes;  éviter 
les  malentendus  et  l'aflliction  irauliui  pai'  imprévoyance. 

II.  —  Intérêt  s(tcivL. 

Matières  :  Les  convenances  du  commerce  des  hommes,  institutions,  nécessité 
de  la  coordination  et  de  la  subordination  dans  la  société,  défense  de  la 
patrie:  contes  historiques,  poésies,  biographies. 

Procédé:  a)  Éveiller  l'attentii^n  sur  l'état  de  dépendance  de  l'enfant;  effica- 
cité et  limites  du  service  public. 

/'    Comprendre  et  pénétrer  plus  profondément  les  mouvements  continus 
lie  la  société  avec  toutes  ses  oscillations, 
r   Faire  ressortir  le  désir  de  l'ordre. 
'/   Disposer  l'esprit  aux  sacrifices  pour  cet  ordre. 

III.  —  Intérêt  religieu.x. 
Maticics  :  Le  principe  fondamental  de  toutes  les  religions,  la  dépendance  de 

l'homme;  récits  de  l'histoire  sainte,  biographies,  poésies. 
Procé-lé  :  a;  Attirer  l'attention  sur  le  sentiment  de  la  délimitation  des  forces 

humaines. 

h)  Observation  continue  du  soit  humain;  la  futilité  des  jouissances,  la 
brièveté  de  la  vie;  la  valeur  douteuse  des  biens;  leur  opposition  avec  la 
tranquillité  de  l'àme  simple  et  avec  la  frugalité. 

c)  Introduction  dans  une  recherche  téléologique  générale  qui  se  limite 
au  domaine  de  la  nature. 

(I  L'àme  doit  professer  l'humilité  et  chercher  dans  la  religion  la  séré- 
nité; elle  doit  ouldier  les  fatigues  et  les  passions  mondaines  pour  retrouver 
sa  tranquillité;  l'élévation  sera  portée  à  son  point  culminant  par  la  com- 
munion dans  l'Éiilise. 


MA  lu:  II E    SYMIliriKu 
d'af 

.1)    Do.MAlNK    UE    L'ENTENDEMENT 
1.    —    iNTlCnÈT    EMPIRIQUE. 

1.  M'ilicrcfi  :  Les  données  de  l'espace  et  du  temps;  les  matières  des  scier 

ui;itlii''matiques,  naturelles,  historiques,  des  langues,  etc.)- 

2.  Procède;  a)  Clarté  :  Montrer  les  combinaisons,  les  variations,  les  séries 

choses  et  de  leurs  qualités,  d'abord  les  qualités  constantes,  ensuite 
changements  dont  oUes  sont  susceptibles. 

6)  Association  :  Combinaison  libre  des  séries  ou  des  choses. 

c)  Systcinc  :  Construire  les  classillcalions  dans  les  diiïérentes  partie: 
la  science. 

(/)  Méthode  :  Philosopher  sur  les  connaissances  acquises,  apiiliciuei 
combinaison,  exercices  grammaticaux,  mathématiques,  etc. 

II.  —  Intérêt  spéculatif. 

1.  Mitticrc^  :  Les  problèmes  imidiqués   dans  l'expérience,   tels   que  la   cai 

lité,   etc.,   les  hypothèses    scientifiques,   l'étude    des  systèmes  spécul; 
(philosophiques). 

2.  Procédé:  a)  .Montrer  clairement  les  problèmes,  les  hypotiièses,  les  encha 

n)ents,  de  causalité,  etc.,  un  à  un. 
6)  A  l'aide  de  l'imagination,  on  les  réunit  dans  diverses  associations. 

c)  Des  problèmes  qui  touchent  la  réalité,  on  tire  les  notions. 

d)  Faire  ressortir  la  nécessité  d'uiu;  méthode  de  la  pensée;  applique 
logique,  penser  méthodiquement. 

III.  —  Intérêt  esthétique. 

1.  Matières  :  Les  chefs-d'œuvre  d'art. 

2.  Procédé  :  a)  Montrer  les  éléments  simples  des  grandes  compositions,  1'; 

doit  être  entourée  et  émue  par  ces  éléments  appropriés  à  sa  compréhens 

Ij   .\ssocier  les  éléments  de  toute  façon;  chercher  à  occuper  et  à  gu; 

la  fantaisie  d'une  œuvre  à  l'autre. 

c)  Systématiser  les  éléments  esthétiques  acquis;  préparer  un  état  d'î 
esthétique  en  général. 
dj  Formation  du  goût  personnel. 
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11)    I)(»MA1.NK    l)H    I.A    l'.VirilCIl'ATIoN 
I.  —  Intkhlt  svMi'.viiiigri:. 

Mutli'i'es  :  l/lidinine  en  i^riu'i-al  sous  ses  fcuiiios  iiuilliples,  repi-c'-scnir-  par  des 

poètes  et  (les  historiens;  asceiuiance  clironoloi,M(iue. 
Vrorcdc;  (i\  Atlenlioii  :  Cliei-clier,  chez  les  poètes  et  les  iiisloriciis,  i"iiUuilion 

la  plus  parfaite  des  vérités  psychuloiiiques  générales. 

h)  Attente  :  Piogression  parallèle  de  la  susceptibilité  de  l'élève  et  de 
révolution  des  sentiments  dans  les  étapes  de  la  civilisation. 

c)  Désir  :  En  faisant  ressortir  les  divergences  des  individualités,  on  pose 
ceux  qui  le  méritent  comme  modèles  à  imiter. 

(I)  Action  :  Du  contraste  entre  la  réalité  et  l'idéal  ipie  Ihunianilé  devrait 
réaliser,  on  fait  voir  ce  que  doit  faire  chacun  dans  ce  but. 

II.  —  Intéhèt  social. 

,  Mdliéris  :  Le  tableau  général  de  l'organisme  social,  langue,  religion,  sciences, 
vie  familiale  et  commune,  l'administration,  etc.;  un  plan  géographifjue  de 
toutes  les  routes  de  la  vie  sociale,  des  besoins  naturels,  représentés  par 
riiisloire  ou  dans  des  poésies. 
,  Procàle  :  uj  Attirer  l'attention  sur  tout  ce  qui  unit  les  hommes,  faire  ressortir 
la  nécessité  de  se  soumettre  à  l'ordre  social. 

6)  Mettre  en  perspective  les  résultats  que  les  hommes  convenablement 
liés  peuvent  atteindre,  et  comment  ils  doivent  se  comporter. 

c)  Éveiller  le  désir  de  se  lier  aux  hommes,  de  se  conformer  à  la  société 
pour  s'approcher  des  buts  humains  les  plus  nobles 

(Ij  L'élève  doit  chercher  sa  place  dans  la  société,  et  remplir  son  cn'ur  des 
plus  belles  espérances  pour  une  activité  bienfaisante  dans  sa  futui  e  cariière. 

III     —    InTÉISÈT   RELlGIEr.X. 

.  Miit'crcs  :  L'idée  de  Dieu  comme  but  sui»rèmc  du  monde. 
Procédé  :  o)  Éveiller  l'attention  sur  les  limites  humaines,  et  placei'  l'idée  de 
la  divinité  au  point  final  de  la  nature,  comme  cause  finale. 

b)  Partant  de  la  famille  comme  symbole  de  l'ordre  universel,  trans- 
former et  développer  les  traits  des  parents  dans- les  traits  de  la  divinité,  à 
laquelle  lenfant  peut  parler  comme  à  ses  |iarents. 

C)  .Mettre  en  relief  l'essentiel  des  religions,  apprécier  les  opinions  reli- 
gieuses, sans  (jue  l'enfant  éprouve  le  désir  de  rester  sans  religion. 

d  Former  le  goût  pour  l'harmonie  universelle,  pour  l'ordre  moral,  et 
laversion  pour  l'inharmonie  insupportable,  qui  résulte  inévitablement 
dun  monde  réel  sans  divinité  réelle. 
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De  nombreux  ouvrages  et  arlicles,  parus  clans  la  première  moitié  du 
siècle  dernier,  témoignent  que  l'application  des  mathématiques  à  la 
psYciiologie  fut  une  des  grandes  piéoccupations  des  psychologues 
français  à  cette  époque.  La  tentative  méthodique,  et  en  apparence  fruc- 
tueuse, de  Herbart  à  ce  sujet  ne  pouvait  leur  échapper,  el  l'on  peut  en 
inférer  que,  de  son  vivant,  ses  idées  n'étaient  pas  inconnues  en  France. 
En  effet,  il  mentionne  lui-même  un  article  du  Journal  complémentaire 
des  sciences  médicales  dans  lequel  on  cite  un  passage  de  sa  psycho- 
logie '.  De  plus,  sa  renommée  semble  même  avoir  été  assez  considé- 
rable, car  l'Encyclopédie  des  Gens  du  Monde,  lancée  en  1833,  publia 
en  1H40  (t.  XIII,  pp.  707-712)  un  article  sur  sa  vie  et  son  œuvre,  article 
dans  lequel  il  est  présenté  comme  occupant  1'  «  un  des  premiers  rangs 
parmi  les  penseurs  de  l'Allemagne  »  à  cette  époque.  L'auteur,  J.  Willm, 
alors  inspecteur  d'académie  à  Strasbourg,  y  donne  un  résumé  som- 
maire de  la  philosophie  Herbartienne,  sans  se  préoccuper  des  idées 
pédagogiques,  qu'il  mentionne  seulement  en  passant. 

Après  la  mort  de  Herbart,  Willm  publia  un  second  article  sur  cette 
doctrine  dans  le  Dictionnaire  de  sciences  philosophiques  de  Franck,  dont 
le  troisième  volume,  contenant  la  lettre  H,  parut  en  1847.  Là,  il  le 
caractérise  comme  fondateur  du  réalisme  allemand. 

Ces  deux  arlicles  furent  en  quelque  sorte  les  préliminaires  d'une 
belle  étude  du  même  auteur,  qui  fait  partie  de  son  excellente  Histoire 
du  la  philosophie  allemande  (Paris,  1846-1849),  dans  laquelle  il  consacre 
une  centaine  de  pages  à  la  philosophie  Herbartienne  (t.  IV,  pp.  509  à  591 
et  639  à  040).  Cet  exposé  est  encore  aujourd'hui  un  des  meilleurs  qui 
aient  été  écrits  sur  cette  doctrine. 


\.  Zirri  Worle  iïber  \alui philosophie.  Kelirb.,  t.  VIH.  p.  438.  —  Herbart 
M'indique  ni  le  litre  de  l'arlicle,  ni  le  nom  de  son  auteur,  ni  l'année  de  sa 
puldicalion  el,  malgré  nos  recherches  minutieuses,  il  nous  a  été  impossible  de 
rftn.uvcr  le  passage  en  question,  qui  est  certainement  cité  sans  indication  de 
source. 
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A  la  mt^ine  i'pO(|uo.  un  auln'  |iliil(tsn|ili.',  le  imliliiitr  AiilmisIi'  ou, 
originaire  de  Slrashouri;,  s'est  t''i;ulfMni'iil  i.r<ii|n'  i|r  llcrliarl.  It.ins  snii 
ouvrage  inliluli-  //(•;/<■/  cl  lu  i)liilnsoii/iir  ullrtihinili'  l*uv\s,  IHV'm.  il  lui 
oonsacie  quelques  lignes  coninie  à  un  atlversaire  de  llegid  ip.  .1:51  el 
suiv.)  et  plus  tard  il  publia  dans  VRncijclKjn'tlir  du  .V/.V"  sirrir  :v  éd., 
Paris,  18()<,),  t.  XII,  ji.  -illM  et  suiv.),  avec  une  cninir  Im<ii.'i  apliie,  rrxamen 
de  sa  doctrine  inéta|diYsi(|ue  et  psyciioloL'ique.  (|iii,  (|',i|iri'-s  lui,  •  Irise 
le  ridicule  ». 

|{eaucou|t  moins  profiuid  et  nioiiis  iiiipailial  que  Willm  lui 
l'abbé  l.-K.  Filaciuni  t|ui,  suivant  la  cimclusion  i|u"on  peut  tiier  d'une  de 
ses  déclarations,  a  dû  suivre  les  cnurs  do  llerbail  à  (iollingue '.  Dans 
son  premier  ouvrage  intitulé  :  Li  clef  de  la  pitilosoiihic  ou  In  n^iilé  sur 
l'être  el  le  devenir  (Montpellier  et  Paris,  IS'jl),  il  donne  un  singulier 
mélange  de  la  métapliysiipie  llerbai-lionne  et  de  la  docirine  des 
facultés. 

Dans  un  second  ouvrage,  It!  iiiènie  auteur  revient  plus  particulière- 
ment sur  la  psychologie  du  pédagogue.  Déjà  le  titre  :  Trailé  drs 
Facultés  (thèse  présentée  à  la  faculté  des  lettres  de  Montpellier,  IH'JO) 
montre  qu'il  s'occupe  spécialement  de  la  question  des  facullt's  de  l'àme, 
qu'il  défend  contre  Horbart  ichap.  ii,  p.  '.Vô  et  suiv.). 

A  cette  date,  un  autre  philosophe,  I.  Tissot,  alors  professeur  à  l'Uni- 
versité de  Dijon,  s'est  occupé  également  de  cette  philosophie,  en  écri- 
vant un  article  très  condensé  pour  la  Dio</raphic  Uuivers'lle  ih-  Micliaud 
(t.  .\1\,  is:i7,  pp.  247-2:iO|. 

Toutes  ces  étuiles,  de  même  que  l'arlicie  anonyme  dans  le  Dictiou- 
naire  de  la  Conversation  et  de  1 1  Lecture  de  Duckett,  i8:)4  (t.  XI,  [>.  37), 
ignorent  complètement  la  pédagogie  de  Herbart.  ce  qui  n'est  point 
étonnant,  car,  comme  nous  l'avons  vu,  elle  élait  lombée  à  cette 
époque,  même  en  Allemagne,  dans  un  oubli  profond.  Aussi  ne  devons- 
nous  pas  être  surpris  si  le  Grand  Dictionnaire  de  Larousse  dit  encore 
en  1873  que,  parmi  les  ouvrages  du  philosophe,  <<  la  Pédagogie  univer- 
selle (v.  générale")  n'est  que  l'examen  et  le  développement  scientifique 
de  l'idée  de  Pestalozzi  sur  un  Abc  de  l'intuition,  refondu  et  amélioré  » 
(t.  IX,  pp.  204,  -iO;»)  ;  il  est  certain  que  l'auteur  de  rarlicle  n'a  jamais 
lu  ni  l'un  ni  l'autre  des  ouvrages  dont  il  parle. 

(".es  publications  d'une  part  et,  d'autre  part,  l'école  de  llerbarl,  (|ui 
commençait  à  se  développer  en  Allemagne,  attirèrent  l'attention  sur 
ce  penseur;  on  ne  pouvait  plus  l'ignorer  ni  dans  les  manuels  d'histoire 
de  philosophie,  ni  dans  les  histoires  de  la  littérature  allemande,  ni 
dans  les  dictionnaires  ou  dans  les  recueils  de  biographies.  C'est  ainsi 
que  M.  (i.-A.  Ileinrich,  professeur  à  l'Université  de  Lyon,  a  consacié 
quelque  pages  au.v  idées  Herbartiennes  dans  son  excellente  Histoire 
de  la  littérature  allemande  Paris,  |S70-i^<7:^,  t.  111,  p.  :il(i  et  suiv.,  2'' éd., 

1.  La  clef  de  la  philosophie,  f^ii-l'ace.  p.  u. 
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\A9\y  l.a  Sonrtllc  Bionrapliic  iji-uihnle  donno  un  arliclo  signi>  par  IJ.  l,., 
1S*7.  I.  Wlll,  pp.  iTO-iSi);  VV.nci/cIflpt'dlr  ilc^  uricnrra  rrli!)ieuf:rs  do 
M.  l.irliUMih.TgtM-  (t.  IV,  ISTl».  ]>.  is:;  pai'  M.  A.  Maltci-.  la  Gntuih- 
Knci/clopctlir  \r,u'  Cramaussol  (I.  \l\.  p.  Il  il  .  De  iim'iiic  V.Vh'  HIaiic, 
ilans  Vllislnin-  de  la  Philoi^apliir  il,y«Mi,  Paris,  IN'.M),  I.  III,  p.  .!()()  cl 
suiv.l.  ol(\  lui  oiilrc.  les  ai'lirlos  spt'ciaux  se  inultii)lii'i'ciil. 

(Vost  sui-|oul  aprî's  lo  ctMiloiiairc  de  la  naissance  du  pliilnsoplir,  l'été 
à  (llilcnl)miii,',  que  la  liltéralure  Herbarlienne  gagna  du  terrain  en 
Kranee.  l.a  ftMe  elle-même  donna  à  M.  Ribot  roccasion  de  ]niblier  dans 
la  licvtic  Philosophique  (I.  II.  isTii,  |ip.  (is-s:'))  une  élude  très  profonde 
sur  1m  psi/choloijic  de  Werhurt.  I.'arlidi'  lui,  eomnic  chez  Willm,  le  pré- 
liminaire d'un  passage  remarquable  dans  sa  célèbre  Pi^ijcholonii;  allc- 
luinvk'  contemporaine  {V  éd.,  1870;  13"  éd.,  1898),  dont  la  traduction 
allemande  sert  de  manuel  à  tous  les  étudiants  de  idiilosopbie  en 
Allemagne 

Lors  de  l'apparition  de  l'ouvrage  de  M.  llibut,  une  grande  étude  parut 
éijalemenl  dans  la  Bévue  Philosophique  (t.  VIII,  1879,  p.  r>04  et  suiv.  et 
f,ï:\  et  suiv.),  élude  duc  à  la  plume  de  M.  Maurice  Straszewski,  et  intitulée 
Uerbarl.  sa  vie  et  sa  philosophie.  L'auteur,  s'appuyant  sur  les  publica- 
cations  de  Drobisch  et  d(;  M.  R.  Zimmermann,  caractérise  la  l'orniation 
du  système  philosophique  de  Herbart,  dont  il  estun  admirateur  décide. 

Le  premier  livre  qui  mentionne  en  français  la  pédagogie  de  notre 
auteur  fut  —  chose  curieuse  —  celui  de  l'ennemi  le  plus  redoutable 
de  sa  doctrine,  Vllistoire  de  la  pédagogie  de  Diltes,  traduit  par  Redolfi 
(Paris,  Cenève,  1880).  Le  grand  antiherbartien  y  consacre  six  lignes 
au  système  dont  il  n'a  jamais  su  pénétrer  la  profondeur. 

Bientôt  quelques  idées  Herbartiennes  fui'ent  présentées  sous  un  jour 
plus  favorable  dans  la  Revue  Internationale  de  l' Enseignement  (iSSi ,  t.  I, 
p.  3:i0).  Là,  M.  Willmann  publia  un  article  très  intéressant  sur  la  prépa- 
ration professionnelle  à  l'enseignement,  article  dans  lequel  il  expose  les 
idées  de  notre  pédagogue  relatives  aux  séminaires  universitaires. 

L'époque  la  plus  saillante  au  point  de  vue  de  la  diffusion  des  idées 
de  Herbart  en  France  fut  l'année  1882.  C'est  alors  que  parut  le  pre- 
mier exposé  de  sa  doctrine  pédagogique  dans  le  Dictionnaire  de  Péda- 
f/Ofiie  de  M.  Buisson.  L'article  écrit  par  M.  Auerbach  (dans  la  1''"  partie, 
t.  I,  pp.  12r)2-12'j6)  embrasse,  malgré  son  cadre  extrêmement  resserré, 
toutes  les  idées  principales  du  système  que  nous  avons  étudié.  Cet 
exposé  faisait  non  seulement  connaître  à  grands  traits  la  pédagogie  de 
Herbart  dans  tous  les  milieux  pédagogiques  français,  mais  il  fut 
l'occasion  d'une  série  d'importants  travaux.  Ainsi  M.  Paul  Janet,  le 
philosophe  bien  connu,  écrit  dans  le  Journal  des  Savants  (1888  et 
1880|  un  article  dans  lequel  il  fait  le  compte-rendu  du  Dictionnaire  de 
M.  Buisson,  tout  en  ébauchant  une  histoire  de  la  pédagogie  allemande 
d'après  les  articles  de  MM.  J.  Cuillaume,  Auerbach,  Colani  et  Nolen, 
publiés  dans  le  Dictionnairr.  Parlant  de  Herbart,  il  exprime  un  regret  : 
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on  n'a  jias  cnooro  ('•(.■lain',  uniis  dil  il,  Ir  |i(iint  Ir  plus  inlrri'ssaiil  de 
cetlo  doctrine,  l'application  de  la  iisycliulo^'ic  à  la  p»';da^'ojiie.  Kncou- 
latçi''  par  cet  article,  t[ui  fut  ('gaiement  iiublié  dans  la  Hcviie  l'cdaijo- 
flf/çue  (1888,  II,  ]).  M{  et  suiv;  I8H".».  I,  p.  IViet  suiv.),  M.  Deurcux  s'est 
proposé  de  le  faire,  et  ce  fut  là  l'orii^ine  de  la  série  d'articles  sur  La 
p^lirholotiii'  appliquée  à  rEducutiini,  d^tpri-a  llcrlKirt,  [)ubliés  dans  la 
Revur  rcdni/ogique  (1890,  !  et  11.  1891,  I).  Mallieureusenieiit  M.  heu- 
reux n'avait  pris  en  considération  qu'un  ouvrage  fragmentaire  du 
grand  pédagogue,  à  savoir  ses  lettres  adressées  à  (Jriepenkerl,  et 
publiées  comme  ouvrage  postbume  par  Ilartenstein  sous  ce  litre  un  peu 
arbitraire  :  Lettres  sur  l  application  de  In  ]>sijcliûlo(jie  à  la  pi'daijoijic '. 
I/éluile  s'en  est  trouvée  forcément  maniiuée,  et  M.  Mauxion  dit  avec 
raison  que  c'est  «  une  analyse  un  pru  (dtscure,  accompagnée  d'une 
critique  trop  sévère  pour  être  just.',  d  ([ui  ne  tient  guère  compte  de 
la  Pédat)0(/ie  (jenérale  et  des  autres  ouvrages  d(>  l'auteur  -  ». 

!/articlc  doit  surprendre  d'autant  plus  que  M.  Dcureux  connaissait 
très  bien  la  pbilosopliie  de  lierbarl,  comme  le  prouve  sa  grande  étude 
sur  Les  fondements  de  In  morale  d'après  Ilerbart,  publiée  dans  la  Critique 
philosopliique  (1888,  p.  308  et  suiv.;  1889,  p.  X\  et  suiv.;  p.  187  et  suiv., 
fl  p.  350  et  suiv.). 

Au  moment  de  la  publication  du  Dictionnaire  de  M.  Buisson,  une  cri- 
tique très  intéi'essante  de  quelques  idées  psychologiques  de  notre 
pédagogue  parut  dans  le  livre  de  M.  Charles  Jeanmaire  intitulé  : 
L'idée  de  la  personnalité  dans  li  psijcholonie  moderne  (Toulouse,  1882, 
pp.  210-224).  L'auteur  combat  surtout  la  thèse  que  la  conscience  n'est 
que  l'efTet  di;  la  représentation;  il  soutient,  au  contraire,  qu'elle  est 
l'aiiplication  d'un  effort  réel  de  l'àme  sur  les  représentations. 

lUnlin,  deux  ans  plus  tard,  apparaît  le  premier  livre  s'occupant  exclu- 
sivement des  idées  pédagogiques  de  Ilerbart.  Ce  fut  l'étude  de  M.  Ed. 
Roehrich  intitulée  :  Théorie  de  V éducation  d'après  les  principes  de  Ilerbart 
iParis,  1884).  Ce  petit  ouvrage  donne  l'impression  que  l'auteur  y  publie 
ses  propres  idées,  suggérées  toutefois  par  l'étude  des  ouvrages  de 
Ilerbart  et  des  livres  allemands  sur  cette  doctrine.  Mais  en  réalité  ce 
n'est  qu'une  libre  interprétation  des  principes  que  nous  avons  étu- 
diés et  dont  il  développe  quelques-uns  sans  même  tracer  le  plan  ou 
sans  donner  une  vue  d'ensemble  du  système.  Étant  donné  qu'il  néglige 
non  seulement  la  morale,  mais  aussi  la  psychologie  du  maitre,  ses 
explications  doivent  rester  très  obscures  pour  ceux  qui  ne  connaissent 
pas  encore  la  doctrine.  Cela  explique  suffisamment  le  peu  de  succès 
du  livre,  qui  fut  cependant  très  bien  accueilli  par  la  critique  (cf.  le 
compte-rendu  dans  la  Critique  pliilosophique,   1880,  t.   I,  p.   304,   par 

1.  Ilerbart  iui-inéme  avait  donne  à  ces  fragments  le  tiln'  :  Piidnrjor/ixche 
Briefe.  Cf.  Lettre  ii  Drobiscli,  1832.  dans  Jahrb.,  t.  XXXIV.  Iil(l2.  p.  20:». 

2.  Mauxion,  L'Éducation  par  l'Instruction,  p.  ui. 
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rilli>n  .  Les  llerbailiciis  allemands  l'ont  uu'-mt'  comblé  déloges 
(cf.  M.  Aug.  Cniter  dans  lo  i2'  programme  de  lécole  secondaire  à 
Tilsit,  188(;.  p.  l'.i  el  suiv.). 

Kn  dehi>rs  «le  ces  travaux,  nombre  de  comples-rendus  sur  des  livres 
allemands  et  anglais  contribuèrent  à  rendre  plus  familier  le  nom  de 
llerbart  en  France.  I.a  I]cvuc  iihilosophiqiic  annouqn  (t.  X,  1880,  p.  ;)(Vi-l 
le  livre  de  Capesius  sur  la  Métopliyaiquc  de  Herhart\  ensuite  les  (K«rres- 
compU'lr>i  éditées  par  Kebrbacli  t.  \VI,  188:^,  p.  10:i);  /,(  /N(/c/io/oyù'  de 
lieibail  |iar  Stoul  (t.  XXVI,  i88s,  ii.  p.  c-i*.»):  HcrhaH  compan' aux  psy<li<t- 
logiics  (tH(//(j/s  parStoul  (t.  XXVll,  188'.l,  i,  p.  I V:.);  les  Dificiphs  di;  Hcrb'nt 
parSloutd.  XXVIII,  1880,  p.  448);  LcUmitzel  llerbart  par  liarciiudarian 
(t.  XXX,  p.  1800,  II,  p.  07;. 

.Mais  ce  fut  avant  tout  la  heviic  pédayogique  qui  tint  ses  lecteurs  au 
courant  non  seulement  des  publications,  mais  aussi  du  mouvement  de 
l'école  Herbartienne.  Là,  Jules  Steeg,  rentré  à  Paris  comme  député,  et 
plus  tard  comme  directeur  du  Musée  pédagogique,  donna  régulière- 
ment des  comptes-rendus  et  des  communications  concernant  llerbart. 
Ainsi,  nous  trouvons  mentionnés  en  iSHi,  t.  11,  p.  277.  les  livres  de 
M.  l'fer,  puis  de  .M.M.  Rein-Pickel-Schcller.  En  I88;i,  alors  que  la  grande 
querelle  entre  les  Zilleriens  et  les  partisans  de  Dittes  éclata,  J.  Steeg 
en  retraça  les  dilîérentes  pbases  dans  un  petit  article  avec  une  visible 
prédilection  pour  Dittes.  {L'herbartianisme  en  Allemagne,  t.  I,  p.  560  et 
suiv.)  Il  en  est  de  même  dans  ses  autres  comptes-rendus  sur  les 
livres  de  MM.  Wesendonk  et  Sallwïirk  (1886,  II,  p.  463). 

1/intérêt  ainsi  éveillé  pour  la  doctrine  de  llerbart,  et  rimporlance 
qu'elle  prenait  déjà  en  dehors  de  l'Allemagne,  ont  encouragé  M.  Pin- 
loche  à  une  entreprise  très  hardie,  et,  disons-le,  trop  ingrate.  Il  s'est 
proposé  de  •<  traduire  et  de  fondre  en  un  seul  volume  •>  les  principales 
œuvres  pédagogi«jues  de  notre  pédagogue,  sans  conserver  ni  l'ordre  ni 
la  forme  que  l'auteur  leur  a  donnés.  Cet  important  volume  parut  dans 
les  Travaux  et  mémoires  des  Facultés  de  Lille,  t.  IV,  Mémoire  15,  sous  le 
titre  :  llerbart,  principaUs  œuvres  pédagogiques  (Paris,  Lille,  1804).  Si 
M.  Pinloche,  malgré  sa  grande  érudition,  malgré  son  autorité  dans  la 
pédagogie  allemande,  reconnue  en  Allemagne  même,  et  malgré  sa 
connaissance  parfaite  de  la  langue,  n'a  pas  réussi  dans  son  entreprise, 
c'est  :  1°  parce  qu'il  a  évité,  il  le  dit  lui-même  dans  l'intérêt  du  lec- 
teur, les  parties  difficiles,  qu'il  appelle  «  les  développements  pure-' 
ment  philosophiques  »  (Préface,  p.  xiii);  c'est  ainsi  que  des  passages 
des  plus  importants,  par  exemple  la  théorie  des  degrés  formels,  ou 
celle  de  l'intérêt,  sont  restés  incompréhensibles,  faute  de  la  base  psy- 
chologique supprimée  à  dessein  dans  la  traduction;  2" les  deux  ouvrages 
principaux  dont  il  s'agit  sont  en  réalité  des  œuvres  artistiques,  et 
essayer  de  les  fondre  est  aussi  chimérique  que  de  vouloir  tirer  une 
seule  statue  des  morceaux  de  deux.  Des  répétitions  sous  des  formes 
différentes,  qui  troublent  l'exposé,  des  lacunes  graves  qui  arrêtent  le 
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lecteur,  des  inégaliti^s,  le  iiiarKiuc  île  suilo  dans  les  idi-cs  et  Iflluce- 
menldos  parties  princiiJalcs,  qui  ne  sauraient  tMre  mises  en  rcdief  que 
par  le  plan  de  Tauleui-,  sont  int'-vitaldes  dans  une  telle  entreprise. 
C'est  ce  qu'ont  fait  remarquer  tous  les  oritii|ues  qui  ont  donné  des 
comptes-rendus  de  l'ouvrage.  (CI".  Ilcviic  intvrnatiovalc  de  l'Enseigne- 
ment, iSlii,  t.  M,  p.  578  et  suiv.  ;  Hcvxic  Védatjoijique,  1894,  t.  II, 
p.    ili;;,  par  M.  Mauxion;  rAniu'c  Philosopliique,  1894,  p.  270,  par  l'illon.) 

Tout  en  reconnaissant  les  i^rands  services  i\\w  l'ouvraize  de  M.  l'in- 
loche  rend  à  la  science  de  l'éducation  et  à  la  cause  llerhartienne,  on 
ne  saurait  trop  souhaiter  de  voir  cet  ouvrage  transformé  en  une  Ira- 
iluction  suivie  et  complète  des  deux  chefs-d'u-uvre,  accompagnée  de 
notes,  déclaircissenients  empruntés  aux  autres  nuvragfs,  en  un  mot 
ré(iuivalent  en  français  de  l'édition  classique  de  M.  Willmann. 

La  même  année  M.  lost,  inspecteur  général  de  l'instruction  publique, 
écrit  dans  la  Revue  Pédayoyiqnc  11894,  t.  I,  p.  193etsuiv.;,  un  fort  inté- 
ressant article  sur  la  pédagogie  Herbartienne  à  ITuiversité  diéna.  Ces 
Impressions  de  voyage  ont  contribué  beaucoup  à  faire  connaître 
M.  Hein  et  ses  œuvres  en  France. 

En  même  temps  que  la  traihK  tinn  de  M.  Pinlnciie,  paraissait 
l'ouvrage  le  plus  important  de  la  littérature  Herbartienne  de  langue 
française  :  La  métaphysiguc  de  Uerhart  et  la  critique  de  Kant,  thèse 
soutenue  en  Sorbonne,  1894,  par  M.  Marcel  Mauxion,  actuellement 
professeur  à  l'Université  de  Poitiers.  Au  point  de  vue  pédagogique, 
c'est  surtout  le  chapitre,  aussi  clair  que  profond,  sur  la  psychologie  de 
notre  pédagogue  qui  mérite  une  vive  attention.  Nous  y  avons  cherché 
à  maintes  reprises  des  éclaircissements  très  précieux  et  notre  tra- 
duction de  nombreux  passages  de  la  métaphysique  de  Herbart  s'appuie 
presque  textuellement  sur  cet  excellent  ouvrage. 

M.  Mauxion,  grand  admirateur  de  Herbart,  ne  tarda  pas  à  s'aper- 
cevoir que  le  point  de  départ  de  son  philosophe  préféré  était  la  péda- 
gogie, vers  laquelle  s'est  concentré  pour  ainsi  dire  son  système  philo- 
sophique. Aussi  s'est-il  empressé  d'étudier  cette  doctrine  pédagogique, 
et,  pour  contribuer  à  son  extension,  il  se  proposa  de  <<  donner  une 
introduction  et  un  commentaire  explicatif  »  à  la  traduction  de 
.M.  Pinloche.  C'est  ainsi  que  prit  naissance  son  ouvrage  L'éducation 
par  rinstruction  et  les  théories  pédagogiques  de  Herbart  (Paris,  1901). 
Quoique  l'auteur  se  tienne  beaucoup  plus  près  des  ouvrages  de 
Herbart  que  M.  Rœhrich,  il  y  mêle  pourtant  ses  propres  idées  et 
intercale  des  développements  tout  personnels,  en  un  mot,  il  donne 
plutôt  une  libre  interprétation  qu'une  exposition  proprement  dite  des 
principes  de  Herbart.  11  est  indéniable  que  cette  méthode  a  ses  incon- 
vénients au  point  de  vue  de  l'élude  du  système  ainsi  traité,  mais, 
d'autre  part,  il  faut  avouer  que  .M.  Mauxion  a  su,  par  cette  méthode, 
augmenter   considérablement  la  haute   valeur  de  son   livre,  comme 
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œuvro  porsonni'llo,  iruviv  dans  la(|uelle  il  s'est  déclaré  un  vaillant 
disciple  du  maître. 

Les  ouvrages  de  M.  Mauxion  eurent  un  yrand  succès,  et  les  coini»tes- 
rendus  des  dilTérentes  revues  le  comblèrent  d'éloges  bien  mérités 
icf.  lievue  philosophique,  1895,  t.  II,  p.  005;  1001,  t.  II,  p.  88  et  suiv.; 
Revue  pédagogique,  1901,  II,  p.  IGO  et  suiv.,  etc.).  Ils  eurent  pour  effet 
d'acclimater  en  France  cette  doctrine  si  féconde,  qui,  dés  l'apparition 
de  son  premier  ouvrage,  prit  une  importance  telle  qu'elle  ne  pouvait 
plus  être  négligée  dans  aucune  recherche  philosophique.  C'est  ainsi 
que  M.  Victor  Hasch  se  vit  obligé,  dans  son  grand  Essai  critique  sur 
iesthèlique  de  Kant  (Paris,  1896),  de  s'arrêter  longuement  sur  la  psy- 
chologie de  Herbart  (pp.  08-82).  La  critique  qu'il  y  apporte  et  par 
laquelle  il  démontre  combien  la  théorie  du  sentiment  chez  Herbart 
est  insoutenable,  est  non  seulement  de  beaucoup  supérieure  à  celle 
de  M.  Dereux,  mais  c'est  aussi  la  plus  importante  qui  ait  été  écrite 
depuis  Lotze  sur  ce  sujet. 

Le  succès  des  livres  de  M.  Mauxion  a  encouragé  M.  Compayré, 
recteur  de  l'Académie  de  Lyon,  à  tenter  une  vulgarisation  des  idées 
de  Herbart.  Son  petit  livre  parut  l'année  dernière  dans  la  collection 
des  «  (irands  Éducateurs  »  sous  le  titre  :  Herbart  et  l'éducation  par 
rinstruction.  Malheureusement  M.  Compayré  s'est  trop  appuyé  sur  un 
ouvrage  de  M.  Ufer,  qui,  sous  l'étiquette  de  la  pédagogie  de  Herbart, 
interpole  celle  de  Ziller,  et  c'est  à  cette  source  que  nous  attribuons 
les  graves  erreurs  qui  se  sont  glissées  dans  l'ouvrage,  et  les  nombreuses 
confusions.  Parmi  les  plus  graves,  nous  citerons  celle  de  l'exposé  des 
degrés  formels  et  celle  qui  confond  la  marche  de  l'enseignement  avec 
les  degrés  formels;  ces  erreurs  doivent  aboutir  forcément  à  donner 
une  fausse  idée  de  la  pédagogie  de  Herbart. 

Tous  ces  ouvrages,  de  même  que  les  principales  publications  alle- 
mandes de  l'école  Herbartienne,  furent  suivis  de  nombreux  comptes- 
rendus,  parmi  lesquels  ceux  de  la  Revue  philosophique  et  ceux  de  la 
Revue  pédago(jique  sont  plus  particulièrement  intéressants  et  impor- 
tants. Dans  le  premier,  M.  Eugène  Blum,  philosophe,  donne,  depuis 
1897,  sous  le  titre  Le  mouvement  pédologique  et  pédagogique,  des  ana- 
lyses dans  lesquelles  il  montre  beaucoup  de  sympathie  pour  la  doc- 
trine Herbartienne  (cf.  1901,  t.  Il,  p.  78  et  suiv.).  Dans  la  seconde, 
M.  Chabot,  professeur  à  l'Université  de  Lyon,  publie  depuis  1900  une 
Revue  des  livres  de  pédagogie,  dans  laquelle  il  revient  fréquemment  sur 
les  idées  de  Herbart  (cf.  1901,  II,  p.  166  et  suiv.;  1903,  ï,  p.  598;  1904, 
I,  p.  306). 

En  dehors  de  ces  publications,  de  nombreux  boursiers  français  qui 
ont  passé  par  léna,  et  les  auditeurs  des  cours  de  pédagogie  faits  sur 
la  doctrine  de  Herbart  par  M.  Durkheim  à  la  Sorbonne,  par  M.  Mauxion 
à  l'L'niversité  de  Poitiers,  et  par  M.  Chabot  à  l'Université  de  Lyon,  ont 
contribué  beaucoup  à  la  ditlusion  des  idées  que  nous  avons  étudiées, 
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(lo  cette  philosophie  dont  maintes  parties  se  sont  inliltrées  dans  lu  plii- 
Idsopliit'  (le  Henouvier,  comme  dans  les  écrits  de  MM.  Fouillée  et 
Pauilian. 

A  cette  liste  il  faut  ajouter  quatre  auteurs  qui  ont  rgalem(;nt 
contribué  à  propager  les  idées  de  llerbart  en  langue  française,  dans 
la  Suisse  romande.  Ce  sont  M.M.  Daguet,  Ducotterd,  Guex  et  Quayzin. 

M.  A.  Daguet,  professeur  à  l'académie  de  Neufchàtel,  donne  dans 
son  Munttcl  de  pédagogie  (S""  éd.,  Neufchàlrl,  Isxr.  un  i-nurt  e.xpusé  de 
la  doctrine  Horbartienne  (p.  298). 

M.  Quayzin  et  Ducotterd  (jusqu'à  sa  mort,  en  ISOij,  professeur  à 
Fribonrg)  ont  publié  des  articles  qui  suivent  la  doctrine  Herbartienne 
dans  r/ùo/e,  journal  pédagogique  et  littéraire  à  Lausanne,  le  premier 
sous  le  litre  :  La  pédagogie  scicnlifique  (1889.;  le  second  :  De  Vétude 
indispcm^able  de  la  psychologie  pour  l'éducateiir. 

M.  (iuex,  directeur  de  l'école  normale  à  Lausanne,  et  depuis  1809 
rédacteur  en  chef  de  VÉducaleur  (organe  de  la  «  Société  pédagogique 
de  la  Suisse  romande  >•),  a  publié  de  courts  articles  et  de  petites  bro- 
chures dont  voici  la  liste  : 

En  1800.  Dans  VÉcole,  w"  il.  Un  nouveau  cours  de  psychologie  élémen- 
taire appliquée  à  l'éducation. 

Ib.,  n°  12.  Importance  de  la  psychologie  pour  r éducateur. 

Ib.,  n°  13  à  18.  Théorie  des  facultés  de  l'âme. 

La  question  des  examens  (10  pages  .  Extrait  du  journal  l'École.  Chez 
l'auteur. 

Eu  1802.  Le  P.  Girard  élève  de  J.-F.  Herbart  (9  pages).  E.xtrait  du 
recueil  inaugural  de  l'Université  de  Lausanne.  Chez  l'auteur. 

LÉducation  professionnelle  des  candidats  à  l'enseignement  secondaire. 
Chez  l'auteur. 

En  1893.  Dans  VÉducatcur,  n°  5.  De  l'intérêt  et  de  l'aperception  dam 
l'enseignement. 

En  1896.  L'enseignement  éducatif,  rapport  présenté  au  congrès  sco- 
laire suisse  à  Genève.  Chez  l'auteur. 

En  1903.  Herbart  et  son  école;  extrait  de  VÉducatcur. 


LES    IMllXr.lPArX    l{EPni:SKNTANTS 

KI-:     L"li:COLE     UERBARTIENNE     ALLEMANDE 


ADHKBKSTS 

ADHKFIENTS 

IShÉI'KNDANTS 

KCni.K    DK    ZII-LEll 

KCOI.E    t>|-    STOY 

INDÉPENDANTS 

AUX 

AIX 

PBISCIPES   THKORIOVES 

PltlNClrES    PKATIOUES 

D'    K-\V.    Mager 

D^K.  IUnimlS31-). 

D'  Fr.  Barthoi.om.u 

IV  H.-G.  Brzoska 

(ISIO-I808).    dir. 

dir.    d'un     étab. 

(1817-1878).  offic. 

(IS07-I8:)9V  prof. 

du  gyinii.  à  Eise- 

d'éduc.    à    Leip- 

nu    bur.   statisti- 

e.\lr.    à     TL'niv. 

nacli. 

sig. 

que  ù  Berlin. 

d- le  11,1. 

D'    L.  Stri.mpkll 

n'Tn.Vor.T(183.")-). 

D'    G.    Frohlich 

F.-(;.     DnRPFELI) 

(1812-1899),  prof. 

prof,    il    riniv. 

(I827-),     inspec- 

(182HS«.I3).   rec- 

à ri'niv.  de  Loip- 

de  Vienne. 

teur  de   l'eus,   à 

teur   il   Barinen- 

Sig". 

Sai  nt-Joliann' 
Saar. 

Wupi)erfeld. 

D'  L.     Ballalf 

ly    O.-W.     Bever 

D'    Ev.    Sai.lwirk 

H'  0.  Frick  (1832- 

(1817-).   rcft.    de 

(I844-)    dir.    des 

(1839-),  cons.  sco- 

1892). dir.  des  fon- 

l'école second,  à 

écoles  à  Lcipsig- 

laire    Karisrube. 

dations   Francke 

Varel. 

Gohlis. 

à  Halle. 

D'    Th.    Waitz 

D'  W.  Rei.n  (1847-), 

A.    Gleichmann 

Fu.   Mann  (1834), 

(1821-1864),  prof. 

prof,    à    rUniv. 

(-189.J),    dir.    de 

rédacteur  à  Lan- 

à  rUniv.  de  Mar- 

d'Iéna. 

l'école  normale  à 

gensalza. 

bourg-. 

Eisenacb. 

D'  H.  Kern  (1823- 

D'    Ch.    s.    Just 

D'    G.    Andheae 

D^  B.    Hartmann 

1894),    dir.     du 

(1849-),    dir.  des 

(1841-S    dir.    de 

(1844-),   dir.  des 

g>mn.Fréd.-Guill. 

écoles   comm.    à 

l'école   norm.    à 

écoles  second,    ù 

à' Berlin. 

Allenbourg. 

Kaisers!  au  tern. 

Annaberg. 

D'     G.-.4.    Ll.ND.NER 

D'K.  Lange  (1849-), 

D'  A  .    Blied.ner 

D'  Cr.    Kehrbach 

(1828-1887).  prof. 

dir.  à  Plaucn. 

(1848-).    inspec- 

(184G-),   prof,    il 

à  rCniv.  de  Pra- 

teur de   l'ens.   à 

Berlin. 

gue. 

Eisenacb. 

D'    0.     WiLLMANN 

D'    E.    Thrandorf 

D'  H.  Stoy  (18.")4-), 

D'R.StaudkiI849-), 

(1839-\    prof,    à 

(185I-),    prof,     à 

dir.  de  l'étab.  de 

cons.  scol.  dir.de 

_ri'niv.   de     Pra- 

l'école    normale 

Stoy  et  priv.  doc. 

l'école  normale  ii 

gue. 

d'Auerbach. 

à  rUniv.  d'Iéna. 

Cobourg. 

D'     Th.     Wiget 

.1.    TrLPER    (IS.DO-), 

(1833-),    dir.   de 

dir.    d'un    élàbl. 

l'école  cantonale 

d'éd.  à  léna. 

iiTroyen,  Suisse. 

Chh.  Ufer  (18.5fi-), 

J.  Tischendorf 

recteur   à  Eiber- 

(1863-),    dir.     il 

feld. 

Dobna. 

D'    G.    Gluck  NER 

B.Fritzsche  18f)4-), 

I8GI-),      pasteur 

prof,     il     l'école 

à  Helsingfort. 

second,  à  Heins- 
berg. 

1  T 1  N  K  K  A  1  H  E 


A    TRAVF.RS    LA    LITTKIJATIIŒ    IIKHBAHTIEN.NE 


Au  lieu  dr  (lrcs>or,  coiiiiiio  di'  iniituuir,  la  listi-  dos  (PiivraL;os  cilés 
dans  noire  rlude,  ce  (jui  irauiail  pas  d'ulililé  praliiiuc,  puisqu'ils  se 
tiduvent  partout  au  bas  des  pages,  nous  donnons  plutôt  un  choix  des 
principales  œuvres  de  la  littérature  Herbarlienne.  Par  ce  triage  nous 
croyons  rendre  service  à  ceux  qui  désirent  faire  des  recherches  ou 
dos  études  sur  cette  doctrine.  La  bibliographie  publiée  dans  VEncydo- 
pi'die  de  M.  Hein,  qui  y  occupe  plus  d'une  centaine  de  pages  ',  renferme 
en  effet  un  grand  nombre  d'articles  qui  ne  peuvent  intéresser  que 
(i-ux  qui  s'occupent  d'une  question  spéciale;  do  plus,  il  y  a  là  une 
(juantité  considérable  d'ouvrages  qui  ne  valent  même  pas  le  sacrifice 
du  temps  qu'exige  leur  lecture;  onlin,  nombre  d'entre  eux  n'ont  rien 
d(;  commun  avec  les  idées  de  Herbart. 

Pour  accélérer  les  recherches,  nous  groupons  les  ouvrages  de  la 
manière  suivante  : 

I.  —  Sources  Bioc.RAi'HiorES  et  littéraires. 

1.  AïKjshurger  Allg.  Zeitung,  1841,  n"  231,  p.  1840;  Beilage,  n°  249, 
p.  1088;  Beilage,  n'  266,  p.  2  121  et  suiv. 

2.  Mhj.  l'rcussischc  Staatszeitung,  1841,  n"  250,  Beilage. 

.{.  Voigdt,  Z»r  Erinnennig  an  Ilerbarl,  Worte  gesprochon  ani  28"^"  Okto- 
ber  1841  in  der  oflentlichon  Sitzung  der  kon.  deutschen  Gesellschaft 
zu  Kiinigsberg.  Ib.,  1841. 

4.  Ziller,  Herbarlmhe  Ucliquicn,  Leipsig,  1871,  2«  éd.  1884. 

:>.  Stoy,  J.-Fr.  Herbart,  Altcs  und  Neues,  dans  Allgemeine  Schulzeitung, 
IN76,  n°  18,  p.  1.3:3  et  suiv. 

(i.  Zimmermann,  Ungedruckte  Brieferon  und  an  Herbart,  Vienne,  1877. 

7.   Lazarus,  liede  auf  Herbart,  dans  Idéale  Fragen,  l?crlin,  1879. 

!.  Rein.  Encycl..  t.  111,  pp.  480-GOO.  l.  VII.  pp.  372-378.  imnic  dans  un 
volume  spécial  sous  le  titre  :  Die  liibliofp-aphie  Herhart's  und  aei/ier  Scinde, 
Lanirensalza,  1890.  3  M. 
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S.  Strackorjahn,  Dus  Ucrbart-Doïkinal  mul  clic  Herbart-Stiftiinij,  dans 
;»S'-  Proiir.  d(M-  lloalsoliule  zu  Oldonburt;.  Ib.,  1881,  pp.  \-M. 

«.).  Sallwiirk.  llerhart's  Bcntfung  nach  Ilcidelbcrg,  dans  Doutsclio  lUaltcr 
fiirorzieh.  rnloi-richl,  1888,  n°  10,  p.  77. 

10.  Kohrbarh,  Dos  pining.  Seminar  J.-Fr.  Herbarts,  dans  Zeilsclirift  fiw 
Philosophio  nnd  Piidag.,  t.  I,  1894,  pp.  31-47. 

11.  Brandis.  VvûedntcMc  Bricfe  von  J.-Fr.  Herbart,  (iotha,  1898. 

1-2.  Frilzsch,  Driefi-  Herbarts  an  Drobiscli,  dans  Jahrb.,  t.  XXXI V,  1902, 
pp.  227-278,  et  t.  XXXV,  190.Î.  pp.  129-19.^ 

1.  Ilarlonslein,  Uerbart's  hle'Dwre  phtlo^oplnschc  Schriflcn  iiud  Abhand- 
lini'jcu.  Leipsig.  1842-1843,  3  vol.  Biographie  dans  t.  I,  pp.  i-c.\x. 

2.  Hartenstoin,  Ilcrbarfs  samtlichc  Wcrke,  Loipsig,  t.  I-XII,  18r)0-18:)2  ; 
t.  XI 11.  1893. 

3.  Willmann.  J.-Fr.  Herbart's  pâda;/.  Schriften,  Leipzig,  1880,  2  vol.; 
avec  une  table  analytique. 

4.  Kohrbach,  J.-Fr.  HerbarVssandlichc  Wcrke,  Langensalza  depuis  1887, 
10  vol.,  dans  l'ordre  chronolog.  avec  Smidt's  Krinnerungen  dans  l.  I. 

1.  Jalirbiicher  des  Vereins  fur  wissenschaftliclie  l';idagogik,  depuis  18G9, 
30  vol. 

2.  Hein,  Encyclopàdisches  Handbiich  der  Padagogik,  Langensalza,  189o- 
1899,  7  vol. 

II.  —  Études  biographiques  et  littéraires, 

1.  .\llihn,  Ûber  das  Lebcn  J.-Fr.  HerbarVa,  dans  Zeitschrift  fiir  exakle 
Philosophie,  t.  1,  1861,  p.  44  et  suiv.,  avec  bibliographie, 

2.  Dix,  liber  Herbart's  MitthcUungen  an  H.  v.  Sfeigrer,  dans  Jahrb.,  t.  il, 
1H70,  p.  220  et  suiv. 

3.  Ziminermann,  Perioden  in  Herbarfs  philosophischem  Geistesgang, 
dans  Sitzungsberichte  der  Wiener  Akademie,  1876,  t.  LXXXIII, 
p.  179  et  suiv. 

4.  Hennig,  J.-Fr.  Herbart,  nach  seinem  Lcben  nnd  mner  pïidag.  Bedeu- 
tung;  Leipsig,  1877,  2"  éd. 

0.  Moller,  Herbart,  dans  Schmid's  Encyklopadie,  2^  éd.,  1880,  t.  III, 
pp.  367-405, 

6.  Bertholomai-Sallwûrk,  Herbart's  Biographie,  Sonderabdruck  aus 
Rartholomai-Sallwûrk,  Herbart  pjidag.  Schriften,  6^  éd.,  Langen- 
salza, 1896, 

III.  —  Exposés,  critiques. 

1.  Striimpell,  Die  Padagogik  der  Philosophen  Kant,  Fichte  und  Herbart, 
Braunschweig,  1843. 
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■2.  U»Mii,  llcrharfs  ncyierun;/,  Vntcrricht  nml  Zii'1,1.  Kisniacli,  ls7;{, 
3«  vd.,  Vienne,  1881. 

3.  Frick-Friedel,  In  uùeiveit  ^iwl  die  Ilerbarl-Ziller-Sloyschcn  didakti- 
schen  Grwuhiitze  fur  dm  l'ittcnirht  an  dcn  hidwn'tt  Sfhi(hn  zu  vcr- 
iverten?  IJerlin,  1883. 

4.  Wiesncr,  Herbart'a  Padagoijik,  IJernlnirt.',  I88:i. 

G.  Dittes,  Ûticrsiclit  iind  Kritik  der  Pitdagoyik  Ucrbart's  Anus  l»;itl;ii;o- 

giuin,  Vienne,  1885,  t.  VII,  pp.  437,  505,  573,  037  et  suiv. 
(■)    Voijel,  Ilerburt  oder  Pcslalozzi?  Ilannover,  1887. 

7.  Wagner,  Vollst(indi<je  Darslellung  dcv  Lehrc  Hcrburt's.  Lanucnsalza, 
1887. 

8.  Barlels,  hrv  Auiroulhnrkeit  der  llcrbart-ZilIcr-Sti'H-srlirn  ilidnkli^rhcn 
GrundsiUzc.   WitlemlKM'L;,  2'"  éd.,  1888. 

;).  Ûsterniann,  Die  hauptsachlichstcii  Iniiimer  der  Ilcrbartschen  l'sijcho- 
to(/ic,  Oldenburg,  Leipsig,  1887. 

10.  Wolf,  Darstelhauj  imd  Beurti'iluwj,  Eiiilriiung  in  .l.-l-r.  llorltarts 
pfidag.  Schriflen,  Paderborn,  1891,  pp.  1-11  k 

11.  Slriinipell,  Dus  System  der  Pâdagoyik  Uerbart's,  Leipsig,  1894. 

12.  Zieclien,  Das  Verhdltnis  der  Ilerbart'schen  Psychologie  zur  physiolog. 
expcr.  Psiirhologie.  Berlin,  1900. 

IV.  —  Études  isTuonrcTivEs. 

A    LA    DOCTRINE    DE    HERBAKT  : 

Fri'ihlicli,  Die  uissenscliaflliche  Piidagnijik  Ilcrbart-Zillcr-Sloifs,  Vienne, 
(Irpuis  1883  plus,  éd.,  7-^  éd.  1901. 

A    LA    DOCTRINE    DE   ZILLER-IIERBART   : 

Ufer,  Vorschule  zur  Padag.Herbart's,  Dvesden,  1892,  plus,  éd.,  7"  éd.  1890. 

A    LNE    ORIENTATION    GÉNÉRALE  : 

Uein,  Piidagogik  im  Grundriss,  avec  bibliographie,  Stuttgart  depuis  1892, 
plusieurs  éd.  Sammlung  Gôschen. 

V.    —   ClIEFS-It"(*:UVRE. 

1.  \N.iilz,  Allgemeine  Piidagogik,  Braunschweig,  1852;  2''  et  3'"  éd.  par 
Willinann,  1875  et  1882. 

2.  Sl(iy,  Encyklopddie  der  Pddag.,  Leipsig,  1802,  2^  éd.,  1878,  avec  la 
niétliudologie  et  une  bibliographie. 

3.  Ziller,  Grundlegung  zur  Lchre  vom  erziehenden  Unterricitt,  Leipsig, 
1805. 

4.  Kern,  Grundriss  der  Pàdagogik.WcrWn .  1873,  plus,  l'-d.,  :')'  éd.,  1803. 

5.  Ziller,  Vorlesungen  ûbcr  allg.  Piidagogik,  Leipsig,  1870;  2''  éd.  sous 
le  titre  :  Allgemeine  Piidagogik,  Leipsig,  1884,  éditée  par  .lust. 
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6.  Slriimpoll,  P^ychologbclie  Pudar/ogik,  I.oipsii,',  ISSO. 

7.  Willinaun,   Didaktik  ah  liil(li(n<jslehvc,  2  vol  ,  liiaunsoliwcig,   1882- 
1SS8:  2^'  tHl..  I8<.):i. 

s.  LiiuliuT.   Enc'jklopadi^chcs   llaivUntch   dcr  ErzicliiDii/skandc,  Vienne, 

iss:i. 

9.  Lindner,    AUn-    Erziehitiiufilrhif    und    All-jcrncinc    l'iiterrichtalehrc; 
Vienne,  plus,  éd.,  7''  éd.  18',K). 

10.  Hein,   Pddaijogik    in    si/s/cmrt^/sc/tcr   l)(ir^(ellan(/.  Depuis    1902,  l.   1 
^I.elire  vnni  l^ildungswesen). 

VI.    —    SCIKNCES   AUXILIAIRES. 
OL'VRAGES    INTHODUCTIFS    A    LA    PSYCHOLOGIK  : 

1.  i.indner,  Lchrbuch  dcr  empirischen  P:<!/cliologic,  Vienne,   plus,    éd.; 
lO---  éd.  par  Frohlioh,  1891. 

2.  Drbal,   L'hrhii'h    dcr    einpiviscltcii    Psi/chologie,  Vienne,   depuis    1892 
plus.  éd. 

i.iiKi's-n'iKrvHi'   rsvciioLoc.ioi'Ks  : 

1.  Drdliiseli,  Einphiachc  Psijcliologic,  Leipsig,  1842. 

2.  Volkniann  iHiller  von   Volkmar),  Lchrbuch  der  Psychologie,  2  vol., 
(<oHien,  188i,  jilus.  éd.;  4<'  éd.  par  Cornélius,  1894. 

SUIl    LA    MOHALE    : 

1.  Uartenstein,  Die  Grundbegriffc  der  elhischen  \yissensch.,  Leipsig,  1844. 

2.  Alliim,  Die  Crundlehren  der  allg.  Ethik,  Leipsig,  1801. 

3.  Xalilowsky,  Alltjcmciiie  praktische  Philosophie,  Leipsig,  1871. 

4.  Ziller,  Alljemeine  philosophische  Ethik,  Langensalza,  1880,  plus.   éd. 


VII.  —  Monographies. 

PSYCHOLOGIQUES    : 

1.  Lange,  Ùber  Apperzeption,  Plauen,  1879,  plus.  éd. 
27  Nahiowsky,  Das  GefUhlsleben,  Leipzig,  1884,  plus.  éd. 

3.  Dorpfeld,  Dcnken  und  Gediichlnis,  Giitersloh,  1884,  plus.  éd. 

4.  Hartmann,    Die     Analyse    des    kindlichen    Gedankenkreises,    Anna- 
berg,  1885. 

>IOR.\LES    : 

1.  NVohlrabe,  Ûber  Gewissen  und  Gewissenshildung,  Halle,  1888. 

2.  Fliigel,  Ikts  Ich  und  die  sittlichen  Ideen,  Langensalza,  1889,  plus.  éd. 

3.  Stnimpell,  Die  sittlichen  Ideen,  dans  Abliandlungen,  n^  3,  Leipsig,  1895. 

PÉDAGOGIQUES    : 

1.  .*^toy,  Haus-Padagogik,  Leipsig,  1855. 

2.  Ziller,  Regierung  der  Ki)idcr,  Leipsig,  1857. 
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4.  (irosslcr,  Das  vicisritige  Intercsiie,  Kisleben,  iHH'A. 
.').  StaïuU',  /)(('  liulturhistorinrhcyi  Stitftn  im  Vnterrirhtc  der  Volhssrhiilc, 

dansPiidaj,'.  Sludien,  1   Heft,  Drcsden,  1880. 
G.  Just,  Die  Konzcntration  des  L'nttrrichts  dans  Erziehumjsschulc,  n'"  1, 

2,  ;î,    i,    ISHO. 

7.  K.  Iii(  hier,  Idc  ncrbart-Zillrr^clicn  j'uriiialen  Stiifcn  des  l'nterrichles, 
l.oipsit;,   1887,  plus.  éd. 

8.  Rcirli,  Die  Théorie  der  Vonnahtnfen,  l.angcnsalza,  1880. 

0.  Sallwiirk,  Ce^innwujsunlcrviiht  lool  Kultunjrschichte,  F.angonsalza, 
1887. 

10.  Roin,  GcsiiDiunjsunlerriclit  iind  KulturyLSchichte,  dans  l'ada;.'.  .'<tu- 
dien,  2  Hel'l,  Dresden,  1888. 

11.  Tli.  NVi_t;ol,  Die  formalen  Stitfen  des  Unterrichls,  Cluir,  plus,  éd., 
5'-  éd.,  I8'.i:i. 

12.  (ileiciunann,  Ùber  Ilcrbart's  Lrhre  ron  den  Slitfen  des  Unterrichls, 
Lani,'onsalza,  plus,  éd.,  3''  éd.,  180G. 

13.  (ilockner,  Die  formalen  Stuf'en  bei  llcrbart  und  sciner  Schiile, 
iixUvh.,   1802. 

14.  Tiiiper,  Die  Fainilienrcehte  an  der  Erzichiing,  Lantiensalza,  1S02, 
2"  éd. 

1.").  Diirpfeld,  (irundlinien  einer  Théorie  des  Lchrplans,  r.iitersloli,  1873, 

plus.  éd. 
10.  Vogt,  Das  padiig.  Universititls-Seminar,  Leipsig,  1884. 
17.  H.  Stoy,  Pà'iagogik  der  Schulrcise,  Leipsig,  1898. 
18    Slri'inii)ell,  biepadag.  Pathologie,  Lei^isig,  1800. 

VIII.   —    L.\    MlÎTllODE    IIERBARTIKN.NE    APPLlOlÉE    .\    L'ENSEIGNE.MENT. 

1.  Rein-Pickel-Scheller,  Théorie  und  Praxis  dts  Volksschidunterrichts, 
8  vol.  I)ies(,le,  Leipsig,  1878-180G,  plus.  éd.  avec  bibliographie. 
(Application  de  la  méthode  à  renseignement  élémentaire. 

2.  Wagner,  Die  Praxis  der  Ilerbartitincr,  Langensalza,  1887. 

3.  Frick-Ricliter-.Meier,  Lehrproben  und  Lehrgiimjc,  30  vol.;  Halle,  1884- 
1802.  (Pour  renseignement  secondaire.) 

K  C.  Wiget,  T/icyrte  und  Praxis  de^  licalschulunterrichfs,  St-Gallen,  1880. 
:;.  Staude,  l'ràparationen  zit  den   biblischen  CHSi:hichten  des  ait.  u.   n. 

TiStamenls.,  3  vol.,  Dresde,  plus.  éd. 
(').  Slaude-(jôpfert,  Priiparationen  zur  deutschen  Geschichte,  Dresde,  1800. 
7.  ïhrandorf,  Der  lieligionsuntcrricht,  Praiiarationen,  Dresde,  1800. 
s.  Zillig,  Lehridan  far  die  Volksehule,  L-dUUilulh,  1804. 
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6.  John  Adams.  The  Herbartian  Psychology  applied  to  Education,  Lon- 
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